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Die Gegenwart des Pädagogischen
Fallstudien zur Allgemeinheit der Bildungsgesellschaft
1. Aporien des Pädagogisierungsdiskurses
1.1 „Ja, es müßte eine Sintflut der Pädagogik kommen
"
(KEY)
Auch wenn es sicher nicht angebracht ist, vom Jahrhundert der Pädagogüc zu sprechen,
war sie wohl selten, wenn überhaupt, so allgegenwärtig, ja geradezu selbstverständlich,
wie heute. Ob man die beispieUose Expansion der Büdungs- bzw. pädagogischen Institu¬
tionen vor Augen hat oder ob pädagogische Unterstützung als unversiegbare Quelle zur
Lösung aUer nur denkbaren Probleme, angefangen bei der Betreuung Frühgeborener und
nicht endend mit der Linderung der Arbeitslosigkeit wie ihrer Folgen, der Heranführung
der ehemaligen DDR an das pohtische, ökonomische, kultureUe Niveau der Bundesrepu¬
blik sowie der Vorbereitung auf die Jahrtausendwende herbeizitiert und gefordert wird;
ob man an die unzähligen Angebote für authentisches Erleben der eigenen Person in der
Natur oder auf Reisen, den exklusiv-betreuten Zugang zu Kunst und Kultur oder die
wohlmeinenden Verständnishilfen im Museum im Auge hat, ob man an die reichliche
Versorgung mit Aufforderungen und guten Ratschlägen für aUes und jedes in Form von
an nahezu allen öffentlichen Plätzen, vom Bio-Bistro bis zum Krankenhaus, ausliegen¬
den Prospekten denkt, an den Zeigefinger in Kino und Femsehen - aufs Ganze gesehen,
kommt man schwerlich an dem Befund, ja Eingeständnis vorbei, daß - ein wie auch im¬
mer geartetes und zu bewertendes - pädagogisches Handeln, Wissen und Reflexion zu ei¬
nem festen, letztlich wohl nicht zu unterschätzenden Bestandteil unserer Kultur mutiert
ist, der Alltag und gesellschaftliche Praxis in vielfacher Weise durchdringt, prägt, beein¬
flußt, vielleicht aber auch nur ziert, verunstaltet und begleitet Und dies, obwohl sich das
gegenwärtige Zeitalter im Gegensatz zum 18. Jahrhundert keineswegs als ein pädagogi¬
sches versteht und allerorten der Abgesang auf die Pädagogüc erklingt bzw. Pädagogüc ei¬
nigen nur noch als Simulation ihrer eigenen Realität erscheint (Lenzen 1987).
1.2 Und was sagt die Erziehungswissenschaft dazu?
Innerhalb der Allgemeinen Pädagogik werden derartige Beobachtungen, soweit sie über¬
haupt aufgegriffen werden, meist unter dem Stichwort J?ädagogisierung der Gesell¬
schaft' diskutiert. Allerdings zeigt sich bei genauerem Hinsehen, daß dabei immer wieder
eine Reihe von theoretisch folgenreichen Verkürzungen der Analyse vorgenommen wer¬
den. Beispielhaft deutlich wird dies an der wohl konsequentesten und deshalb auch um¬
strittenen Version des Pädagogisierangstheorems in dem Essay von H. Giesecke zum
„Ende der Erziehung" (1985). Für Giesecke war Padagogisierung eng verbunden mit der
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reformpädagogischen Entdeckung des Eigensinns von Kindern bzw. Kindheit und Kind¬
lichkeit. Darauf bezogen war sie „gedacht als pädagogische Gestaltung eines zubereite¬
ten Erfahrungsraumes für das Kind, in dem es seine Zukunft lernend und sich bildend
vorbereiten sollte" (Giesecke 1985, S. 11). Padagogisierung der Gesellschaft heißt nun
für Giesecke, daß sich erstens dieser Zusammenhang von pädagogischem Schon- und
Erfahrungsraum auf der einen Seite und Kindheit auf der anderen Seite auflöst und daß
dadurch zweitens die „pädagogische Gestaltung eines zubereiteten Erfahrungsraumes"
für alle Altersgruppen prägend wird, also sich zu „einer aUgemeinen gesellschaftlichen
Tendenz" (Giesecke 1985, S. 38) entwickelt. Damit sei Erziehung nicht mehr auf die
Kindheit beschränkt, was zur Folge habe, daß sich der Inhalt des Erziehungsbegriffes
auflöse (Giesecke 1985, S. 31ff.). Träger und Motor der Ausweitung des Erzie¬
hungsbegriffes seien die modernen Erziehungswissenschaften (Giesecke 1985, S. 55).
Padagogisierung im Sinne Gieseckes basiert auf der Konstruktion eines gleichsam ide¬
altypischen Begriffes von Erziehung. Dieser idealtypische Begriff wird historisch (Bür¬
gertum des 18. und 19. Jahrhunderts) verortet, mm werden institutioneUe (Kindererzie¬
hung, Schule) und anthropologische (Kindheit und Jugend) Zuständigkeiten überantwor¬
tet und Tätigkeiten und Ämter zugeordnet. Auf diese Weise wüd das .eigentliche' Feld
der Pädagogüc abgesteckt. Padagogisierung als allgemeine geseUschafüiche Tendenz be¬
deutet dann, daß die historisch entstandene Form (gestaltete Schon- und Erfahrungsräu¬
me) sich von ihren .zugehörigen' Bezügen löst und auf nicht-pädagogische Altersstufen
und Lebensbereiche ausgedehnt wüd2. Der Inhalt des idealtypischen Erziehungsbegriffes
geht dabei insofern verloren, als der für Kindheit und Jugend konstitutive Zukunftsbezug,
die auf Kinder und Jugendliche bezogenen Vermittlungsformen, die Suspendierung der
Verantwortung und Ernsthaftigkeit und der Status des ,Noch-Nicht' bzw. der „Defizienz"
einerseits in der für die Kindheit charakteristischen Weise nicht verlängert werden kön¬
nen; andererseits sind es jedoch für Giesecke genau diese Momente, die zu den „mehr
oder weniger problematischen Konsequenzen" der Padagogisierung im Sinne einer allge¬
meinen Tendenz führen (vgl. Giesecke 1985, S. 38). Padagogisierung wüd hier also als
von Pädagogen getragene Ausweitung und Übertragung des formalen Erziehungsver¬
ständnisses auf nicht-pädagogische Bereiche gedacht, womit unterstellt wüd, daß zumin¬
dest die Form dabei erhalten und als solche empirisch identifizierbar bleibt.
Auch wenn die von Giesecke gezogene Konsequenz vom Ende der Erziehung nicht
von allen geteilt wüd und die theoretischen Implikationen von verschiedenen Seiten in
Frage gesteht wurden (vgl. Hentig 1985; Herrmann 1987), so enthält doch sein Begriff
von Padagogisierung u.E. aüe zentralen Momente, wie sie für die Diskussion in der Er¬
ziehungswissenschaft gegenwärtig charakteristisch sind (vgl. Pollak 1991). Allerdings
wüd Padagogisierung dabei von zwei grundsätzhch unterschiedenen Positionen themati¬
siert. Auf der emen Seite - und heute eher selten - stehen Positionen, die auf die noch
nicht eingelösten pädagogischen Ansprüche hinweisen - sei es, daß die Padagogisierung
noch nicht weit genug vorangeschritten sei oder daß sie nicht über den Status der Pro¬
grammatik hinausgekommen sei. Prototypisch für diesen Fall sind die derzeitigen Bemü¬
hungen und Diskussionen im Bereich der Freizeitpädagogik oder der Museums- und Me¬
dienpädagogik3. Auf der anderen Seite wüd auf die problematischen Implikationen die¬
ser Entwicklung und die nicht-intendierten Konsequenzen vor aUem auf Seiten der
Adressaten hingewiesen - so z.B. innerhalb der Sozialpädagogik im Kontext der Debatte
Hilfe vs. Kontrolle bzw. Verstehen oder Kolonialisieren (Müller/Otto 1984) oder in¬
nerhalb der Erwachsenenbildung unter dem Stichwort der „Verschulung" (vgl. Griese
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1976) und der Kritik am lebenslangen Lernen (vgl. Heger 1986,1989; Axmacher 1989;
Geissler 1986).
1.3 Worin besteht der Mangel dieser Deutungen?
Gegenüber den oben erwähnten Positionen und Kontroversen leidet u.E. der Pädagogi-
sierungsdiskurs an drei entscheidenden Schwächen:
- Der erste Mangel besteht darin, daß häufig unentschieden bleibt, auf welcher Analyse¬
ebene von Padagogisierung gesprochen wüd. Ob damit Erscheinungen gemeint sind, die
auf der Ebene von Weltbildern anzusiedeln smd oder auf der Ebene gesellschaftlicher
Institutionen oder aber auf der von subjektiven, individuellen wie kollektiven Menta¬
litäten (Habitus), bleibt häufig ungeklärt. Wenn beispielsweise U. Oevermann
(1983) ausgehend von seinem Konzept der steüvertretenden Deutung die Nicht-Pro-
fessionalisierung pädagogischen Handelns beklagt, dann argumentiert er strikt auf ei¬
ner handlungstheoretischen Ebene. Schwer einsehbar ist jedoch, warum die hand¬
lungspraktische Mißachtung der Regeln mäeuüscher Pädagogüc als Variante der
„Padagogisierung des Alltags" in einem Atemzug mit Phänomenen wie der Ausbrei¬
tung von „Weiterbildungsveranstaltungen oder den Lebenshilfe-Angeboten der Mas¬
senmedien" (1983, S. 152) oder dem „moralischen Selbstbild des Pädagogen als om¬
nipotentem Helfer" (1983, S. 153) genannt werden. Derartige Konfusionen sind fol¬
genreich: zum einen bleiben die Unterschiede bezüglich der Richtung und der
Dynamik des Pädagogisierungsprozesses auf den verschiedenen Ebenen nur unzurei¬
chend erkennbar; zum anderen gerät in der Tendenz die Gesamtkonstellation aus dem
Blick. Wenn beispielsweise sich zeigen heße, daß pädagogische Institutionen pädago¬
gisches Denken und Wollen bereits als einen Bestandteil der Mentalität und des Habi¬
tus der Subjekte, ihrer Adressaten, vorfinden, dann entstehen dadurch nicht nur neue
Probleme für die Pädagogüc, sondem, grundsätzlicher noch, dies bedeutet überhaupt
emen Wandel ün Verhälmis von pädagogischen Institutionen und Individuen.
- Zweitens ist der Pädagogisierungsdiskurs - und das gilt für beide Positionen - unbe¬
friedigend, weil die gegenwärtige Situation vom Standpunkt der Pädagogik aus be¬
trachtet wüd, wobei in der Regel ein schulzentrierter Begriff von Pädagogüc verwen¬
det wüd. Die (impüziten) Annahmen darüber, wie die Padagogisierung der GeseU¬
schaft zustandegekommen ist bzw. erreicht werden soll, gehen von einem
kontinuierlichen Übergang, einer bruchlosen Verbindung von pädagogischer Theorie
zur pädagogischen Praxis aus, wobei auch mit verschwörungstheoretischen Vermu¬
tungen nicht gespart wird. Im Gegensatz dazu wäre die Frage zu stellen, ob heute
nicht eine insofern qualitativ neue Situation eingetreten ist, als die pädagogische Pra¬
xis sich von der pädagogischen Theorie und ihren Trägem, den professionellen Päd¬
agogen, abgenabelt hat - mit allen Folgen, die mit solchen Prozessen der Verselbstän¬
digung und zugleich der Verdoppelung, ja Vervielfachung verbunden smd. Daß diese
Frage bislang nicht nur unbeantwortet gebüeben, sondem auch höchstens peripher in
den Blick gekommen ist, dafür ist vor aUem der Umstand verantwortlich, daß im Päd¬
agogisierungsdiskurs kaum ein Begriff davon existiert, was die Pädagogüc als Gegenstand
des Eingreifens vorfindet, d.h. von dem, was pädagogisiert wüd oder werden soll.
- Drittens ist über den Stand des gegenwärtigen Pädagogisierungsdiskurses hinauszu¬
gehen, weil in ihm die Realität nur global und abstrakt in den Blick kommt - soweit
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überhaupt empirische Bezugspunkte identifizierbar sind (Ausnahme: Pollak
1989), es also nicht bei bloßen Weltanschauungsdiskursen verbleibt und der analyti¬
sche Zugang nicht durch normative Vorentscheidungen unterbelichtet bleibt bzw.
ganz verdrängt wüd. Denn nach wie vor wüd dieser Diskurs durch die Prämisse ge¬
prägt, die mit dem Festhalten an der pädagogischen Theorie als Aktions- und Defini¬
tionszentrum verbunden ist, nämlich daß sich das .Pädagogische' nur begreifen lasse,
wenn man es als Allgemeines, als Abstraktum faßt, demgegenüber die empirische
Vielfalt bedeutungslos und bloße Erscheinung isL Die Folge dieses abstrakten Be¬
griffs von Pädagogik ist nicht nur, daß zeitdiagnostisch wesentliche Gleichzeitigkei¬
ten gegenläufiger Bewegungen von Padagogisierung und Entpädagogisierung sowie
der Veränderung pädagogischer Institutionen und der Entwicklung des pädagogi¬
schen' zu einer gesellschaftlichen Sphäre der Subjektbildung aus dem Blickfeld fal¬
len, sondern auch daß neue institutionelle Mischformen, wie sie in den letzten Jahren
hybridhaft4 aus der gegenseitigen Durchdringung von pädagogischem Wissen und
Reflexion mit Kultur, Ökonomie, Poütik, Öffentlichkeit entstanden sind, nicht be¬
greifbar werden - höchstens als Defizit und als Abweichung vom Reinen.
1.4 Ansätze eines Perspektivenwechsels
Der hier vorzustellende Neuansatz besteht darin, daß wü zunächst die theoretische und
normative Frage der Zuständigkeit und Verantwortlichkeit der Pädagogik für Prozesse
der Padagogisierung der Gesellschaft von der empirisch-deskriptiven Frage der gesell¬
schaftlichen Gestalt der Pädagogüc abtrennen. Dieser Schritt ist in vielerlei Hinsicht fol¬
genreich:
- Erstens impliziert er, daß die Ausbreitung pädagogischen Wissens nicht notwendiger¬
weise mit der Zunahme pädagogischer Ämter, professioneUer Handlungsfelder, der
Ausdifferenzierung von Ausbüdungsgängen und Abschlüssen u.a. identisch ist.
- Zweitens wüd auf diese Weise das Verhältnis von pädagogischer Theorie und pädago¬
gischer Praxis variabel gesetzt. Wie mit pädagogischer Theorie praktisch umgegan¬
gen wird, hängt demnach nicht - weder positiv noch negativ - von den Interessen der
Erziehungswissenschaft ab, sondem resultiert aus der situations- und kontextspezifi¬
schen Aneignungslogik der Praxis (vgl. z.B. Pollak 1989, S. 2l8ff.). -
- Drittens wird damit auch die Voraussetzung geschaffen, pädagogische Wissenschaft
insofern auf eine Ebene mit der pädagogischen Praxis zu heben, als beide als, wenn
auch unterschiedene, historische Konkretisiemngen einer aügemeineren Dynamik,
nämlich der Vergesellschaftung von Vermittlung, begriffen werden können (s. unten
Abs. 3.2).
- Erst vor diesem Hintergmnd wird schließlich viertens die normativ bedeutsame Frage
nach der Verantwortung der Pädagogüc für diesen Prozeß und die daraus abzuleiten¬
den Konsequenzen für ihre Zukunft überhaupt erst sinnvoll bearbeitbar.
Die folgenden Analysen sind als erste Versuche, diesen Perspektivenwechsel empirisch
einzulösen, zu verstehen. Im Rahmen einer PUotstudie verließen wü dabei zunächst die
etablierten pädagogischen Praxisfelder und folgten den Spuren der Pädagogik in eher
randständigen Bereichen. Zugrunde lag dem zu Beginn die Beobachtung, daß man jen-
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seits der Zentren pädagogischer Zuständigkeiten (wie Schule, Erwachsenenbildung, Wei¬
terbüdung und den sozialpädagogischen Praxisfeldern) mehr oder weniger offen auf päd¬
agogische Anliegen, Versprechungen, Erwartungen und Handlungsmuster trifft - und
dies häufig ohne Beteiligung von Pädagogen und immer wieder in deuthcher Absetzung
von Formen heute etablierter Pädagogüc.
Auf diese Weise rückten fünf .Fälle' ins Zentrum unseres Interesses:
- die Offene Akademie der Münchner Völkshochschule als Fall der Transformation
emer pädagogischen Institution;
- das SlEMENS-Kulturprogramm als FaU für die Integration des .Pädagogischen' in ei¬
nen kulturellen Institutionszusammenhang;
- der Tourismusbereich als Fall für die Ausbreitung pädagogischer Ansprüche in emen
soziokulturell und ökonomisch bestimmten Lebensbereich und schließlich
- die Pädagogische Aktion in München sowie Outward Bound, eine Variante der Erleb¬
nispädagogik, als pädagogische Gegenbewegungen und als Versuche der Gründung
neuer pädagogischer Institutionen vor dem Hintergrund gesellschaftlich durchgesetz¬
ter Pädagogüc.
Analytisch nahmen wü dabei insofern eine Beschränkung vor, als wü uns auf die Ebene
der Institutionalisierung pädagogischen Wissens, wie sie in den Programmen und den
Selbstdarstellungen unterschiedlicher Organisationen sichtbar wüd, konzentrierten5.
Empirisch steUten wir uns die Frage, ob und in welcher Weise pädagogisches Wissen und
Reflexion in den Programmen und Selbstdarstellungen dieser Institutionen manifest wüd
und ob und inwiefern sich dabei spezifische Muster (z.B. des Umgangs, der Vermi¬
schung, der Trivialisierung, der Auflösung, der Abgrenzung etc.) identifizieren lassen.
Die daraus resultierenden und im folgenden ausschnitthaft vorgesteUten fünf FaUanaly-
sen6 können nicht mehr als eine heuristische Funktion erfüllen; wir halten sie allerdings
für genügend kontrastreich, um ein einigermaßen plausibles und theoretisch provokatives
Gegenmodell von Padagogisierung entwerfen zu können, das diese als Entwicklung einer
gesellschaftlichen (Wert-)Sphäre thematisiert, die sich aus dem Zuständigkeitsbereich
pädagogischer Institutionen löst, ohne daß damit jedoch zugleich deren Auflösung impli¬
ziert wäre.
2. Pädagogische Konstellationen
2.1 Zwischen Erwachsenenbildung und Kultur: Die Offene Akademie der Münchner
Volkshochschule
Organisatorisch gehört die Offene Akademie als eigene Abteilung zur Münchner Völks¬
hochschule, konzeptionell betont sie jedoch ihre Eigenständigkeit, indem sie ihr Angebot
weniger der .Erwachsenenbildung' als vielmehr der .Kultur- und Bildungsarbeit' zuord¬
net. Dabei geht es ihr weder nur um Erwachsenenbildung noch nur um die Durchführung
kultureller Veranstaltungen im Sinne der Aufführung und Rezeption von Kunst. Die Of¬
fene Akademie steUt vielmehr eine Synthese von Momenten beider Komplexe dar.
Folgt man den Selbstverständnispapieren, den programmatischen Schriften und Ver-
43
anstaltungsangeboten der Offenen Akademie, so sind es neben einigen äußerlichen An¬
lässen vor aUem zwei Defizite der alten Volkshochschule, auf die sie reagiert:
(1) Der eine Hintergrund der Gründung der Offenen Akademie ist die verbreitete Erfah¬
rung einer quantitativen und qualitativen Stagnation, das Vor-sich-hin-Dümpeln der
traditioneUen Volkshochschule, vor allem in bezug auf den sozialpolitischen An¬
spruch der Arbeit mit sozial und kulturell benachteiligten Bevölkerungsgruppen.
Die Offene Akademie stellt darauf bezogen einerseits ein alternatives, zusätzliches
Programmangebot dar, das den Adressaten nicht als jemand voraussetzt, der ein Wis¬
sensdefizit oder ein besonderes Problem hat, sondern als jemand, der ein bestimmtes
(inhaltliches oder auch soziales) Interesse hat, dessen Befriedigung keineswegs nur in
der Form geschieht, daß man etwas lernt, sondern - und das ist der verbreitete Sprach¬
gebrauch der Offenen Akademie - mehr noch in der Form, daß ein sozialer Ort an¬
geboten wüd, an dem man etwas kennenlernt, etwas erfährt, über etwas informiert, in
etwas eingeführt wird. Die Offene Akademie setzt Erwachsene voraus, die sie nicht
erst für die Erwachsenenbildung gewinnen und von deren Sinn überzeugen muß, son¬
dern die bereits von sich aus einen Bildungsanspruch haben, so daß es nur noch eines
entsprechenden Angebots bedarf, damit der Büdungsanspruch auch in die Tat umge¬
setzt wüd.
Diese Neubestimmung - v.a. gegenüber der in den 70er Jahren das Selbstverständnis
dominierenden Zielgruppenarbeit - schlägt sich insbesondere in den Sozial- und Ar¬
beitsformen der Veranstaltungen nieder. An die Stelle der durch die Differenz von
Kursleiter und Teilnehmern markierten Kursstruktur der Erwachsenenbildung treten
offene Veranstaltungen, in denen Fachleute Vorträge halten, oder Symposien und
Workshops, in denen eine als Publikum verstandene Adressatengruppe zu einem ihr
noch unbekannten Feld Zugang bekommt
Zugleich bleibt die Offene Akademie aber auch weiter auf die traditionelle, die
,Kemvolkshochschule' bezogen. Sie stellt für diese ein Innovationen förderndes An-
regungs- und Experimentierfeld für die Findung neuer Themen und die Entwicklung
verbesserter Arbeitsmethoden dar. Auch werden die Veranstaltungen der Offenen
Akademie als Fortbildungsgelegenheit für die Kurs- und Fachgebietsleiterinnen ge¬
nutzt
(2) Die Offene Akademie reagiert auf die Stagnation der traditionellen Volkshochschu¬
le aber nicht nur durch eine Veränderung der Aneignungs- und Vermittlungsformen. Dar¬
über hinaus zielt sie auf eine Veränderung des Adressatenkreises. Der Adressat der
Offenen Akademie ist weder eine sozial definierte Zielgruppe noch ist es das nur
additiv verbundene Gesamt, wie es durch inhaltliche Interessen definiert ist; und es ist
auch nicht die große Allgemeinheit Mensch oder Gesellschaft. Der Adressat der Of¬
fenen Akademie ist konkreter und allgemeiner zugleich. Er Uegt gewissermaßen
zwischen diesen beiden Ebenen, insofern er über den Bezug auf die Stadt definiert ist.
An ihre Bürger und Bürgerinnen, an die Münchner Bevölkerung richtet sich das An¬
gebot der Offenen Akademie. Arbeitet sich die traditionelle Volkshochschule noch
an dem Anspmch ab, über die Beschränkung auf die sogenannte Mittelschicht ,nach
unten' hin hinauszukommen, d.h. auch die büdungsfemen sozialen Schichten zu er¬
reichen, so versucht die Offene Akademie den Adressatenkreis .nach oben' hin zu
öffnen, in Richtung auf die gebildete, kulturell interessierte obere Mittelschicht bis
ins Akademikermüieu hinein. Daher die Akzentverschiebung von einer - wie schon
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der Name ausdrückt - schulnahen Lern- und Bildungsinstitution Völkshochschule zu
einer Kulturinstitution. Diese Neuakzentuierung des Adressatenkreises ist allerdings
nicht in dem Smne zu verstehen, daß hier eine elitäre Orientierung am Büdungsbür-
gertum geschieht. Der Anspmch geht eher in die Richtung einer Ausrichtung am Pu¬
blikum bürgerücher Öffentlichkeit.
Es smd vor allem vier Momente, durch die sich die Offene Akademie als eine besondere
Kulturinstitution etabliert und auf dem Feld des großstädtischen kulturellen Angebots
profiliert, um für den kulturinteressierten Bürger attraktiv zu sem und sich gegenüber an¬
deren Institutionen behaupten zu können.
Erstens unterstützt die Offene Akademie gewissermaßen die etablierten Kulturinsti¬
tutionen, indem sie dort beim Publikum entstehende Interessen nach intensiverem, besse¬
rem Verständnis aufgreift und dafür Angebote macht. Zum Teü .erzeugt' die Offene
Akademie erst das Publikum für die etablierten Kulturinstitutionen, indem sie z.B. über¬
haupt erst einen Zugang zur Modernen Musik eröffnet
Ein durch den normalen Theater- oder Konzertbesuch unbefriedigtes Interesse, das
die Offene Akademie aufnimmt, ist - das ist der zweite Aspekt - das nach einem Blick
hinter die Kulissen. In diesem Sinne zielt sie auf eine zumindest partieUe Aufhebung der
mit der Trennung verbundenen Schwellenangst zwischen Pubhkum und Künsüem.
Dann wüd die Offene Akademie drittens auch selber kulturell aktiv, indem sie den
Rahmen für Ausstellungen und Auffühmngen schafft, die zum Teil erst durch sie initiiert
worden smd, auf jeden FaU aber von ihr finanziell unterstützt werden. Die Besonderheit
ihrer Aufgabe im Konzert des Gesamts der großstädtischen Kulturinstitutionen sieht die
Offene Akademie darin, daß sie gerade solche Kunst unterstützt und fördert, die auf
dem durch Marktgesetze und nicht durch ökologisch-politische Kriterien oder künstleri¬
sche Standards bestimmten aUgememen Kunstbetrieb keine Chance haben. In dieser ge¬
gen die gesellschafthch dominierenden Verhältnisse gerichteten Aufgabe erhält sich die alte
Parteinahme der sozial engagierten Völkshochschule für die unterprivüegierten Bevölke¬
rungsgruppen.
Viertens schheßhch liegt die Besonderheit der Offenen Akademie als Kulturinstitu¬
tion auch darin, daß sie die Aneignung von Kultur als Gruppenprozeß organisiert.
Pädagogisierungs- undEntpädagogisierungstendenzen: Faßt man die bisherige Darstel¬
lung noch einmal zusammen, so läßt sich zunächst in dreifacher Hinsicht eine Tendenz
zur Entpädagogisierung erkennen, und zwar in dem Sinne, daß ein Prozeß der Entdiffe-
renziemng eines pädagogischen Bereichs stattfindet: Erstens der Übergang von einer Er-
wachsenenbildungs- zu einer Kulturinstitution (institutionelle Entdifferenzierung und
Neuverschränkung von Erwachsenenbildung und Kultur). Zweitens werden die handeln¬
den Personen neu bestimmt: sie sind nicht kursbezogen - als Kursleiter - definiert, d.h.
in Hinblick auf eine als Vermittlungssituation bestimmte soziale Situation, sondern als
Fachleute über ihre inhaltliche Kompetenz und die Repräsentation emer spezifischen Be¬
mfsarbeit (Entdifferenzierung pädagogischen Personals). Und drittens unterscheiden
sich die praktizierten Vermittlungs- und Arbeitsformen nicht konstitutiv von denen, die
alltäglich oder in den jeweihgen Bemfs- bzw. Lebenssphären angewandt werden (Auflö¬
sung der Kursstruktur und Reintegration von Lernen und Leben; Hereinnahme authenti¬
scher kultureller Praxis in den institutionellen Rahmen der Erwachsenenbildung und Ver¬
bindung mit pädagogischen Vermittlungsformen).
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Dieser in der Gestalt der Offenen Akademie real gewordenen Tendenz zur - im Un¬
terschied zur vorausgesetzten Volkshochschule - sichtbar werdenden Entpädagogisie-
mng einer Erwachsenenbildungsinstitution steht eine Tendenz zur Padagogisierung ent¬
gegen, was die behandelten Themen angeht. Inhaltüch läßt sich an der Offenen Akade¬
mie gerade eine Ausweitung des pädagogischen Einflusses auf bisher noch nicht erfaßte
gesellschaftliche Bereiche beobachten. Unter den neuen Themen, die aus dem Dunkel,
dem Reservat individueU autonomer Selbstaneignung herausgeholt und pädagogischen
Zielsetzungen und Vermittlungsanstrengungen unterworfen werden, nimmt jenes des Zu¬
gangs zur Kultur einen zentralen Stellenwert ein. Daß dieser zum Problem geworden ist
und pädagogisch als koUektiver Prozeß organisiert werden muß, verweist auf eine Uni¬
versalisierung des BUdungsanspruches, die selbst die Ausweitung pädagogischer Institu¬
tionen zur Voraussetzung hat - zum Teil auch nur im Sinne einer abstrakten, diffusen Bil¬
dungsbereitschaft bei gleichzeitigen Kompetenz-, aber auch motivationalen Grenzen,
diesem individuell gerecht zu werden. Daß dabei gerade der Zugang eine offenbar strate¬
gische SteUe einnimmt, bringt ein allgemeineres gesellschaftliches Phänomen zum Aus¬
druck, nämlich den Verlust der Schwelle als Ort, an dem der Übergang zwischen getrenn¬
ten Welten einen Bewegungsraum hat.
Die vorangehend beschriebenen Tendenzen zur Padagogisierung und Entpädagogi-
sierung haben ihren Schwerpunkt ün Feld der kulturbezogenen Praxis der Offenen Aka¬
demie. Es ist unter dem Aspekt der Padagogisierung jedoch sinnvoll, davon ihre gesell-
schaftsorientierte Praxis zu unterscheiden, weü die Verhältnisse hier etwas anders gela¬
gert smd. Das Ziel, an dem sich die Offene Akademie dabei orientiert, ist das der
Gestaltung einer humanen Zukunft für die Menschheit Dabei setzt die Offene Akade¬
mie die gesellschaftliche Gegebenheit sowohl der ökologischen Problematik als auch der
ZielvorsteUung voraus, an die sie problemlos anschließen kann. Und insofern begreift die
Offene Akademie sich als einen Teil der GeseUschaft und beansprucht kerne exklusive
Zuständigkeit
Ihre Besonderheit, durch die sie über die etablierten geseUschaftlichen Institutionen
hinausgeht liegt in dem Anliegen, einen Ort her- und darzustellen, an dem gesellschaft¬
lich getrennt existierende Sphären miteinander ins Gespräch kommen können, d.h. mit¬
einander vermittelt werden können. In diesem Sinne versteht sich die Offene Akademie
unter dem Aspekt des Ziels einer humanen Zukunft als eine notwendige institutionelle
Ergänzung bzw. Erweiterung der Gesellschaft. Nicht sie selber hat dabei die Mittel zur
ökologischen Aufklärang als Inhalt pädagogischer Intentionalität in der Regie. Indem sie
sich als Ort des Austausches, als Fomm, begreift, bietet sie vielmehr vorhandenen geseU¬
schafthchen Kräften die Möglichkeit, für ihr Wissen und ihre Ziele eine Öffentlichkeit
herzustellen. Was aus diesem Austausch wüd, hat sie nicht unter Kontrolle, im Unter¬
schied zu dem Anspmch, der mit pädagogisch strukturierten Situationen verbunden wüd.
Entsprechend hat die pädagogische Intentionahtät als solche aUein noch Realität auf der
programmatischen Ebene des institutioneUen Selbstverständnisses, nicht mehr aber auf
der des konkreten Handlungszusammenhanges, auf der die Institution zu ihren Adressa¬
ten ins Verhälmis tritt. Zwischen aUgemeinen institutionellen Zielen und konkreter Hand¬
lungsebene besteht unter Steuemngsaspekten somit ein Bruch. Ein Bmch, der aber im
Hinblick auf die Zielerreichung folgenlos bleiben kann, wenn von der Offenen Akade¬
mie eine pädagogisierte Gesellschaft in Gestalt emes pädagogischen Habitus bei den je¬
weils referierenden Fachleuten vorausgesetzt werden kann.
Das hieße, daß in dem Moment, in dem die Gesellschaft selber pädagogisiert ist, die
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pädagogischen Institutionen nicht mehr über ihre Intentionahtät der GeseUschaft gegen¬
übertreten müssen. Sie finden diese in der GeseUschaft vor und müssen sie nur noch in¬
stitutionell organisieren. Ihre Vermittlungsform, nun allerdings nicht beschränkt auf das
Lehr-Lem-Verhälmis, wüd zum zentralen Abgrenzungskriterium zwischen pädagogi¬
schen Institutionen und Gesellschaft Pädagogische Intentionalität wüd damit formal. Ihr
Inhalt besteht darin, Vermittlungsprozesse in Gang zu bringen und zu unterstützen, die
gesellschaftlich blockiert oder unterbrochen sind.
2.2 Zwischen Unternehmen und Kultur: das Siemens-Kulturprogramm.
Das SlEMENS-Kulturprogramm, eme der Aktivitäten des SlEMENS-Konzerns, wüd von ei¬
ner eigenen Abteüung innerhalb des Unternehmens entwickelt und verantwortet In der
jetzigen Form, in der es erst seit Ende der 80er Jahre existiert, ist es die organisatorisch¬
konzeptionelle Zusammenfassung ganz unterschiedlicher, z.T. kultureUer, z.T. freizeit¬
orientierter und erwachsenenbildnerischer Aktivitäten, zu denen es seit Anfang des Jahr¬
hunderts gekommen ist; Aktivitäten, die z.T. auf die Mitarbeiter, z.T. auch auf andere
Gmppen bezogen waren.
Es sind vor aüem vier Defizite im Bereich der Kultur, in bezug auf die das SlEMENS-
Kulturprogramm seine Aufgabe bestimmt
- Die Bürokratisierung von Wissenschaften und Universitäten, die keine fruchtbare
wissenschafthche Kommunikation mehr zuläßt Die Aufgabe wird darin gesehen, Or¬
te der Kommunikation zu etablieren und das Gespräch insbesondere auch über die na¬
tionalen Grenzen hinweg zu fördern. Hervorgehoben wüd auch die Notwendigkeit
die Trennung der Fachwissenschaften vom breiten interessierten Publikum aufzuhe¬
ben, indem man diesem die neuesten wissenschaftlichen Erkennmisse vorsteUt und es
gleichsam am Forschungsprozeß teühaben läßt
- Die durch elitäre und ästhetisierende Konzepte besonders in Deutschland bewükte
Vernachlässigung der künsüerischen Darstellung und Auseinandersetzung mit der
Welt der Technik und der industriellen Arbeitswelt veranlaßt das Kulturprogramm, in
dieser Richtung Projekte anzuregen und zu fördern.
- Im Gegenzug zur Abhängigkeit der Kunst vom Markt und Staat wüd es zur Aufgabe,
die moderne Kunst, orientiert an substantiellen Qualitätskriterien, zu fördern.
- Als Antwort auf geseUschafthche Veränderangen stellt sich das Kulturprogramm die
Aufgabe, Widerstreit aufzuheben, Synthesen herzustellen, zwischen wirtschaftlichem
Zweck und künstlerischem Selbstzweck, zwischen Arbeit und Freizeit zwischen Ei¬
geninitiative und konsumtiver Teilnahme.
Vergleicht man das SlEMENS-Kulturprogramm mit dem der Offenen Akademie, so ist
die andere personelle und thematische Akzentsetzung, die letztlich durch den Bezug auf
das Unternehmen bedingt ist nicht zu übersehen: Das Programm richtet sich auf die Mit¬
arbeiter als besondere Adressatengruppe; neben dem Spannungsverhältnis von Technik
und Kunst spielt das Verhältnis von Hochkultur und alltäglicher Kultur eine wichtige
Rolle in der SelbstdarsteUung.
Nun geht es dem Kulturprogramm aber gerade daram, über den Bezug auf den Kul¬
turbegriff auch den Bezug auf die Mitarbeiter und die für Siemens spezifischen Thema¬
tiken von Technik und Unternehmen als allgemein bedeutsames kulturelles Thema aus-
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zuweisen. Daher erstaunt es nicht, daß sich auf der Ebene von Kultur - thematisch und
was die Arbeits- und Vermittlungsformen angeht - zugleich große Ähnlichkeiten zum
Programm der Offenen Akademie finden. AUerdings macht sich auch hier noch einmal
ein für den unternehmerischen Kontext kennzeichnender Unterschied geltend.
Das sind zum einen die vergleichsweise großen Mittel, über die das SEEMENS-Kultur-
programm zur Realisierung seiner Ziele verfügt Zum anderen dominiert der Bezug auf
die Hochkultur und die wertmäßig zentralen geseUschaftlichen Institutionen, Wissen¬
schaft und Universität. Anders als die Offene Akademie, deren Hintergrund die Volks¬
hochschule ist ist das SlEMENS-Kulturprogramm, soweit es die mäzenatische Tradition
und seine gegenwärtigen Ausprägungen betrifft, eher elitär orientiert. Zwar werden in der
Offenen Akademie auch regelmäßig Vorträge aus dem Universitätsbereich angeboten
und der Brückenschlag zur Universität ist Teil ihres Selbstverständnisses. Aber während
die Vorträge dort ihre Bedeutung als Aufklärung aus dem politischen Kontext, in den sie
hineingestellt werden, bekommen, ist beim SlEMENS-Kulturprogramm der wissenschaft¬
liche Diskussionsstand der maßgebliche Bezugspunkt. Geht es bei Siemens um Technik
als kultureües Phänomen, so in der Offenen Akademie vergleichsweise um Ökologie
als politisch-kulturelles Anliegen. Und während die Adressaten der Offenen Akademie
eher diejenigen sind, die sonst keinen Zugang zur Wissenschaft haben, gehören die
Adressaten der SlEMENS-Stiftung mehr oder weniger eng dem Universitätsmilieu zu, das
zugleich auch noch einmal als ein soziales Müieu in Erscheinung tritt. Um den Unter¬
schied beispielhaft zu verdeutlichen: Wenn Lyotard in der SlEMENS-Stiftung vorträgt,
so steht dies ün Zusammenhang der Diskussion um die Moderne und ihr Ende. Wenn
Baudrillard an der Offenen Akademie referiert, so ist dies Teü des Schwerpunktpro¬
gramms .Französische Revolution'.
Das SlEMENS-Kulturprogramm unter dem Aspekt der Pädagogisiemng: Die Offene
Akademie unter dem Aspekt Pädagogisiemng zu erörtern, bot sich zwar von ihrem
Selbstverständnis nicht unmittelbar an; es hatte jedoch eine gewisse Sinnfälligkeit auf
Grand ihres Ursprungs in der Münchner Volkshochschule, mit der sie institutionell weiter
verbunden ist Aber das SlEMENS-Kulturprogramm unter dem Aspekt der Pädagogisie¬
mng erörtern zu wollen, scheint nun doch ziemlich abwegig und vieUeicht das Ergebnis
eines erziehungswissenschaftüchen Allzuständigkeitswahns zu sein. Auch wenn einige
wenige Aktivitäten des Kulturprogramms als pädagogische bestimmt werden, insgesamt
spielt der Begriff Pädagogüc, kerne tragende Rolle für das Selbstverständnis, nicht einmal
als latente Abgrenzung. Das SlEMENS-Kulturprogramm versteht sich weder als pädagogi¬
sche noch als Büdungsinstitution. Zentral ist vielmehr der Kulturbegriff. Und es hat auch
nicht vom Entstehungszusammenhang her, gleichsam als Nabelschnur, eine wenn auch
vergangene, aber zumindest noch erinnerte Verbindung zur Pädagogüc. Als Ursprung des
SlEMENS-Kulturprogramms werden vielmehr eine lange Tradition von mäzenatischen
Aktivitäten und freizeitkulturellen Betätigungen angeführt
Wenn man nun einerseits die Offene Akademie nicht als (Teil-)Verlust eines päd¬
agogischen Gegenstands begreifen will, sondern sie als Symptom, als Zeichen einer
durch die historische Situation der gesellschaftlichen Ausbreitung der Pädagogüc beding¬
ten Veranderang des pädagogischen Gegenstandes deutet, und wenn man sich anderer¬
seits die bei aU den hervorgehobenen Unterschieden bestehende Nähe der Offenen Aka¬
demie zum SlEMENS-Kulturprogramm vergegenwärtigt, so erscheint es sinnvoU, aber
auch notwendig, einen Begriff von Pädagogüc zu entfalten, der es erlaubt, beide institu-
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tionellen Zusammenhänge als gesellschaftliche Realisierungsbedingungen des .Pädago¬
gischen' zu begreifen; d.h. als Teil emes pädagogischen Feldes, das nicht auf die zentra¬
len etablierten pädagogischen Institutionen zentriert ist und diese als Maßstab und Folie
immer selbstverständlich heranzieht, wenn es um das Verständnis des .Pädagogischen'
geht.
Es ist der hierbei leitende Gedanke, daß in dem Maße, in dem das pädagogische' über
seine auf Kindheit und Jugend bezogene Zuständigkeit hinaus gesellschaftlich allgemein
durchgesetzt und selbstverständlich geworden ist, es als solches abstrakt wüd. Damit
wüd sowohl die Verabsolutierung des vom Modell der Schule abgezogenen Bildes von
Vermittlung und Aneignung als eines personalen Lehr-Lern-Verhältnisses obsolet, das
wie ein Schatten - mangels anderer Deutungen - immer noch das pädagogische Selbst¬
verstandms begleitet, als auch der Bückwinkel, aus dem man sich dem .Pädagogischen'
in der Gegenwart immer noch zuwendet, nämlich unter der Voraussetzung, Pädagogüc
und GeseUschaft seien voneinander getrennte Bereiche und Pädagogüc definiere sich ge¬
rade über den Gegensatz zur GeseUschaft.
Wenn man das SlEMENS-Kulturprogramm unter dem Aspekt der Pädagogisiemng
erörtern wül, so muß man das Verständnis von Pädagogüc also von der Bindung an die
Vermittlungsform des Lehr-Lern-Verhältnisses und seiner traditionellen Voraussetzungen
lösen und allgemeiner bestimmen. Wü" schlagen vor, es als die in einem eigenständigen,
von der gesellschaftlichen Produktion abgesetzten Bereich institutionalisierte Organisie¬
rung und Gestaltung von nicht mehr selbstverständlich stattfindenden Aneignungs- bzw.
im weitesten Sinne Bildungsprozessen zu verstehen (s. Abs. 3.2). Und genau in diesem
Sinne ist Pädagogüc heute als eine Realabstraktion so selbstverständlich, daß man sich ih¬
rer nicht mehr bewußt ist. Das Besondere, das mit dem Begriff Pädagogüc in den Blick
kommt, ist also, daß die naturwüchsige, individuelle Beziehung von Menschen auf Inhal¬
te aufgebrochen wird, oder auch: daß ein Brach, eine Unterbrechung und damit die Ver¬
bindung selber zum Thema gemacht und eigens reflektiert wüd. Die Inhalte finden also
nicht von sich aus, selbstverständhch zu den Subjekten, sondern diese Beziehung wüd
vergesellschaftet mit HUfe der Pädagogüc. Ähnlich wie ün Bereich der Wirtschaft die
Werbung für einen Wechsel von einem Nachfrage- zu einem Angebotsmarkt steht, so
steht auch die Pädagogüc für einen solchen Wechsel ün Zusammenhang kultureUer (Re-)
Produktion der Gesellschaft. Mit der Pädagogüc werden Inhalte an den Mann oder die
Frau gebracht, die sonst nicht das sie aneignende Subjekt finden würden und/oder nicht
Subjekte, die diese Inhalte in einer bestimmten Hinsicht sich aneignen. Pädagogisiemng
heißt somit zum einen, daß aus den kulturellen Inhalten die in ihnen eingebundene
Zweckbestimmung herausgelöst und zu emem eigenen Thema gemacht wird: Gefragt
wüd also nun, was ist das Ziel der Aneignung von kulturellen Inhalten. Das ist das Feld
der Bildungsdiskussion, die sich von der Auseinandersetzung mit der Kulturfrage löst.
Zum zweiten meint Pädagogisiemng, daß die in den kultureUen Inhalten enthaltene
Zweck-Mittel-Beziehung, der Vermittlungsaspekt herausgelöst wüd und zu einem eige¬
nen Thema gemacht wüd: Das ist das Feld der Didaktik. Hier geht es um einen anderen
Aspekt von Rationahsierung als im Kontext der BUdungsfrage. Das Instrumentelle steht
im Vordergrund.
Kennzeichnend für das SlEMENS-Kulturprogramm ist zum einen - und msofem ist es
im Zusammenhang von Pädagogisiemng relevant -, daß das Vermitüungsthema im Zu¬
sammenhang von Kulturarbeit in den Vordergrund tritt, aber eben nicht als Didaktik, im
Sinne der Organisierung von Lehr-Lern-Verhältnissen, sondern als Schaffen von Begeg-
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nungsorten. Und zum anderen, daß implizit eine Bildungsdiskussion ün Gewände der
Kulturdiskussion geführt wüd, nämüch in dem Sinne, daß die Bildungsmhalte einerseits
erweitert werden in Richtung auf den industriellen Bereich, und andererseits, daß die Bil¬
dungsziele neu bestimmt werden, im Smne emes lebendigen Umgangs mit der Technik
und dem Ansprach einer existentiellen Auseinandersetzung breiter Kreise der Bevölke¬
rung mit modemer Kunst, überhaupt mit Kultur.
2.3 Zwischen Freizeit und Bildung: Reisen
Wenn man sich die für das pädagogische Selbstverständnis charakteristische Gegenüber¬
stellung von Pädagogik und Gesellschaft, insbesondere Ökonomie, in Erinnerung ruft, so
muß es erstaunen, daß trotz der unterschiedlichen Bindung an den Bereich der Ökonomie
die Offene Akademie und das SlEMENS-Kulturprogramm ihre Programme vor dem Hin¬
tergrund ähnlicher GeseUschaftsdiagnosen beleuchten, ja, begründen; daß von unter¬
schiedlichen Ausgangspunkten her das Selbstverständnis schließlich im Kulturbegriff
konvergiert; daß auf ähnhche Arbeits- und Vermittlungsformen zurückgegriffen wüd und
daß auch ähnliche Wertmaßstäbe und Ziele leitend sind.
Der für diese Übereinstimmung maßgebliche Grand mag darin hegen, daß die Bezie¬
hung des SlEMENS-Kulturprogramms zum SlEMENS-Unternehmen nur äußerlich ist, daß
- wie es ja auch mehrfach betont wird - der ökonomische Kontext, in dem die Kulturar¬
beit steht, nicht auf das Programm durchschlägt eben weil das Kulturprogramm gegen¬
über dem Unternehmen einen autonomen Status hat.
Möglich wäre es aber auch, daß die Auswükungen der Unterschiede der institutionel¬
len Kontexte durch andere Faktoren überlagert, ja, neutralisiert werden, von denen die
Offene Akademie und das SlEMENS-Kulturprogramm gleichermaßen betroffen sind. In
Betracht kommt hier vor allem die jeweüige Abhängigkeit des Programmangebots von
den Motiven und Bedürfnissen, die als Nachfragegrand beim anvisierten oder potentieU
überhaupt in Frage kommenden Adressatenkreis wüksam werden. Diese Motivlagen las¬
sen sich formelhaft beschreiben als Selbstverwüklichungsinteresse, als Suche nach au¬
thentischer Erfahrung, als Interesse nach Kultur und Bildung sowie nach soziokultureller
Gruppenzugehörigkeit.
Im folgenden soU der Frage nachgegangen werden, ob für die Programmatiken die
Frage der Abhängigkeit von den Erfahrangen und Interessen der Adressaten-bestimmen¬
der ist als die, wie der jeweilige institutioneUe Rahmen determiniert ist, nämlich privat¬
wirtschaftlich-ökonomisch oder gesellschaftlich-öffentlich. Um diesen Gedanken weiter
verfolgen zu können, wüd der privatwirtschaftlich organisierte und gewinnorientierte
Reisebereich unter der Frage erörtert, in welchen Formen das .Pädagogische' hier Gestalt
gewonnen hat. Aufgrund dieser besonderen institutionellen Verfaßtheit wüd stärker als
bisher die Marktabhängigkeit von Pädagogisierangsphänomenen in Erscheinung treten.
Versucht man den Reisebereich unter den uns interessierenden Perspektiven zu ord¬
nen, so lassen sich zwei Typen unterscheiden: das kommerzieUe Reiseangebot als Heb¬
amme für die Pädagogüc und ein Typus .versteckter Pädagogüc'.
Ausdrücklich werden pädagogische Inhalte und Ansprüche im Reisesektor an zwei
Stellen erhoben. Es sind dies erstens jene Angebote, die an den pädagogischen Professio¬
nellen (vor allem Lehrer und Jugendleiter) adressiert sind und versprechen, ihm seme Ar¬
beit zu erleichtem (vgl. prototypisch z.B. hierzu die Angebote der DR. STEINFELS GMBH).
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Der eigentliche Reiseteünehmer - der Schüler bzw. Jugendliche - wüd hier gleichsam
stellvertretend als Objekt des .pädagogischen' Anangements gedacht.
Dies gilt in ähnlicher Weise zweitens auch für jene Angebote, bei denen die Reise für
den Kunden eher ein praktisches Hüfsmittel oder eine soziale Voraussetzung auf dem
Weg zu emer Weiterqualifikation darstellt Hier sind vor allem die Sprachreisen zu nen¬
nen. Der Unterschied zum erstgenannten Typus besteht darin, daß der Kunde von sich aus
- mehr oder weniger freiwillig - sich in ein offen ausgewiesenes didaktisches Arrange¬
ment begibt. Auch hier erfolgt der Kampf um Marktanteile am Reisemarkt über die Ge¬
staltung der pädagogischen Lernsituation in Verbindung mit lukrativen Lernorten. Als
pädagogische Erfolgsgarantie gibt es nahezu überall entsprechende Zertifikate.
Im Vergleich zur Gesamtanzahl der Angebote steUen diese beiden Typen jedoch eher
die Minderheit dar. Vorherrschend scheint dagegen jene Form zu sein, in der pädagogi¬
sche Anliegen - vor allem .Lernen' und F-rfahrungen machen' - wie selbstverständlich
in das Angebot eingebettet sind7. .Lernen', .Erfahrungen machen', .Fremdes kennenler¬
nen', .Wissensvermittlung' erscheinen dann als Tätigkeiten, die reibungslos zusammen
gedacht und realisiert werden können mit Abenteuer, Aktivität, Entspannung und Erho¬
lung, Distanz vom Alltag, Grappen(er)leben, Fröhlichkeit, Genuß und Erlebnis. Hier do¬
miniert nicht das pädagogische Anangement bzw. die auf ausweisbare Lemeffekte abzie¬
lende didaktische Situation, sondern JLernen' wüd bei diesen Angeboten als ein ebenso
wünschbares wie gleichsam problemlos integrierbares Moment jeder Reise dargestellt.
Den Angeboten, die derartige pädagogische Anliegen enthalten, wüd weder in bezug auf
die Organisation und Präsentation eine besondere Form zugewiesen noch wüd das Lern¬
versprechen besonders hervorgehoben. Da die pädagogischen Ansprüche nahezu in je¬
dem Angebot anzutreffen sind und für alle Anbieter selbstverständhch sind, taugen sie als
solche kaum mehr zur Unterscheidung auf dem Markt: ähnlich wie bei Kaffeemischun¬
gen suchen die Anbieter deshalb im Anpreisen der .richtigen Mischung' den kommerziel¬
len Erfolg.
Dabei lassen sich drei Formen von .gelungenen Mischungen' beobachten. Gleichsam
mit den AUtagserfahrangen des potentiellen Kunden rechnend, stellen sie erstens in Aus¬
sicht, all jene Momente, die üblicherweise als getrennt und voneinander entfremdet wahr¬
genommen werden, zusammenzuführen und zu einer Ganzheit werden zu lassen. Die
lockere Aneinanderreihung von „Sehen, Hören, Fühlen und Urteilen" verspricht dabei
ebenso ganzheitliche Wahrnehmungsformen und Erfahrangen, wie - als deren Ergebnis
- „Geschichte und Gegenwart zu einer Einheit, zu einem Gesamtbild über Land und Kul¬
tur verschmelzen" (Studiosus Studienreisen, S. 7f). Auch das sonst prekäre Verhält¬
nis von Autonomie und Fremdbestimmung, von Gruppen- und Eigeninteressen, von
Fremdheit und Bekanntheit wüd immer wieder angesprochen. In den Prospekten erschei¬
nen diese Ambivalenzen jedoch immer als problemlose und gelungene Balancen8.
Neben diesem Versprechen, ausbalancierte Ganzheiten von sonst üblicherweise ge¬
trennten Erfahrungs-, Lebens- und Aneignungsformen anzubieten, grenzen sich die Rei¬
severanstalter zweitens durch das Angebot ab, authentische Erfahrangen zu ermöghchen.
Gegen Oberfläche, mediale Vermittlung und ,Unechtes', Schein und Fassade setzen die
Angebote Intensität, „eindrucksvolles Reisen", „lebendige Erlebnisse", Natürlichkeit,
Spontanität, die im Reisesektor wiederholt mit Planung eine reibungslose Symbiose ein¬
geht, Unmittelbarkeit u.a. Immer wieder suggerieren die Kataloge, daß derartige Erfah¬
rungsformen nur noch auf Studienreisen möglich sind.
Drittens schließlich - und dieser Punkt hängt eng mit den zuvor genannten zusammen
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- machen die Kataloge deutlich, daß sie aUein den Zugang zu diesen .anderen' Erfah¬
rungsmöglichkeiten eröffnen. Mit anderen Worten, verkauft werden exklusive Zugänge,
und dies in zweifacher Hinsicht: einmal in bezug auf die Inhalte der Reise. So offerieren
alle Veranstalter „besondere" Erlebnisse und Erfahrangen - z.B. im Umgang mit fremden
Kulturen - und suggerieren einen privilegierten, wenn nicht sogar exklusiven Zugang zu
Sehenswürdigkeiten, Gastfamilien und Kultur. Zum anderen bezieht sich der exklusive
Zugang auf die Form der Aneignung. Nur auf der Reise, so könnte das Angebot übersetzt
werden, kommen alle Sinne zu ihrem Recht, kann unverstellt Fremdes kennengelernt
werden, werden neue individueUe Erfahrungen gemacht, kann der Kunde seme „gesunde
Neugier" befriedigen und offen Menschen begegnen. Und zugleich garantiert der Veran¬
stalter, daß dies alles ohne die bekannten Risiken und Belastungen möglich ist.
Aus dieser Perspektive kann zwar daran festgehalten werden, daß .Lernen' ein unver¬
zichtbares Element des Reiseangebotes darstellt; zugleich jedoch muß betont werden,
daß .Lernen' im Sinne der Reiseveranstalter genau auf jene .Lernformen' abzielt, die im
Alltag üblicherweise nicht möglich sind. In diesem Sinne meint Lemen im Reisebereich
ein anderes Lernen und (Kennen-)Lernen des anderen Lebens: nicht theoretisch, nicht
medial vermittelt nicht strategisch, sondern freiwillig, als ganze Person in emer nicht
von den Zwängen des eigenen Alltags geprägten Welt.
Dies setzt einerseits den ständigen aufnahmefähigen, kontaktfreudigen, aktiven und
vor allem lembereiten Kunden voraus. Für ihn verspricht die Annahme des Reiseangebo¬
tes neues symbolisches Kapital. Zugleich wüd spätestens hier deutlich, daß sich diese
Angebote nur an spezifische Kundenkreise wenden. Für diese jedoch wüd das Lernen
endgültig und unausweichüch auch in den Bereich der Reise hineinverlängert. Zusam¬
men mit anderen Momenten büdet Lernen dort ein marktförmig verkaufbares Amalgam,
das den Begriff ,Urlaub' verdrängt und .Ferien' als eine zeitliche Phase erscheinen läßt,
die (sinnvoll) ausgefüllt werden muß. Mit anderen Worten, wer heute von .Reise' redet,
denkt zugleich auch an Lernen - und zwar in seiner auf Ganzheitlichkeit, Authentizität
und Intensität abzielenden Form. Und dies wiederam scheint ein Argument auf dem
Markt zu sein: mit dieser Verknüpfung von Reisen und Lernen kann man sich selbst ge¬
genüber den gewöhnlichen', oberflächlichen Urlaubern und Touristen abgrenzen.
2.4 Pädagogische Handlungsfelder: Erlebnispädagogik und Pädagogische Aktion
Gegenüber den bislang beschriebenen FäUen verstehen sich die Erlebnispädagogik und
die Pädagogische Aktion ausdrücküch als pädagogische Handlungsfelder, d.h. als
Handlungsfelder, für die Pädagogen die Zuständigkeit beanspruchen und die unter Rück¬
griff auf, wenn auch unterschiedliche, pädagogische Traditionen, Orientierungen und
Wissensbestände erläutert werden. Was die Gesellschaftsdiagnose, auf die Bezug genom¬
men wüd, die Ziele, sowie die Arbeits- und Vermittlungsformen angeht, besteht jedoch
kein einschneidender Unterschied zur Offenen Akademie, dem SiEMENS-Kulturpro-
gramm und dem Tourismusbereich. Die Unterschiede scheinen mehr fallspezifisch zu
sein und mehr mit der besonderen institutionellen Verfaßtheit der Bereiche zu tun zu ha¬
ben, als daß sie eine deutüche Grenze zwischen pädagogischen und nichtpädagogischen
Bereichen markierten.
Wenn jedoch pädagogische Ziele und Vermittlungsformen geseUschaftlich sich so all¬
gemein durchgesetzt haben, daß sie in unterschiedlichsten Bereichen selbstverständlich
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von Nicht-Pädagogen - im Sinne eines allgemein zur Verfügung stehenden kulturellen
Musters - für ihre jeweüs spezifischen Zwecke adaptiert werden können, ohne daß sie
sich deren Herkunft überhaupt noch bewußt sind, so haben sich damit die Bedingungen,
das Koordinatensystem, der .soziale Raum'9 verändert, unter denen Pädagogen sich ihre
Handlungsfelder erschließen können - eine allgemein veränderte Gegenwart des .Päd¬
agogischen', die aus dem Blickwinkel berufsfeldbezogener spezieller pädagogischer Dis-
zipünen aber nicht in den Blick kommt. - Sie finden nämlich nun eine gesellschaftlich
real gewordene pädagogische Welt vor und müssen sich entsprechend auf einem Markt
von mehr oder weniger offenen und verdeckten Büdungs- und Kulturangeboten als eme
spezifische Institution überhaupt erst etablieren und kontinuierlich behaupten. Also stellt
nicht bereits das .Pädagogische' das spezifische Unterscheidungsmerkmal dar, sondem
erst die explizite Form, in der es sich artikuliert Was z.T. schon im Zusammenhang mit
dem Reisebereich angemerkt wurde, gilt nun in besonderem Maße für den Bereich der
Erlebnispädagogik und die Pädagogische Aktion. Das Selbstverständnis als emes päd¬
agogischen Bereichs bekommt den Charakter eines Arguments, um sich gegenüber anderen
Anbietern zu profilieren. Es entsteht gewissermaßen eine Tendenz, den Gedanken emer
Besonderheit des .Pädagogischen' zu kultivieren - und dies geradezu ün Gegenzug zu der
Erfahrang, daß die geseUschafthchen Bedingungen, unter denen sich auf Vermittlungslei¬
stungen, d.h. auf die Organisierung koUektiver Aneignungsprozesse, speziahsierte Institutio¬
nen auf dem Bildungs- und Kulturmarkt nur etablieren können, für aüe gleich sind.
Die Pädagogische Aktion kann als exemplarischer FaU für einen Vorgang betrach¬
tet werden, der dadurch charakterisiert ist, daß unter ausdrücklicher Bezugnahme auf
pädagogische Zielsetzungen und auf .pädagogische Intentionahtät' - „die allerdings als
Handlungsform neu auszufüllen ist" (Pädagogische Aktion 1988, S. 15) -, eine Erwei¬
terung des pädagogischen Handlungsfeldes, die Etablierung einer neuen, über bisherige
pädagogische Handlungsfelder hinausgehenden Praxis begründet, experimentell erprobt
und dauerhaft gemacht werden soU.
Wichtig scheint daran zu sein, daß hier eine neue Auslegung der pädagogischen Auf¬
gaben - unter ausdrücklicher Berafung auf Erziehungswissenschaftler - auf der Basis ei¬
ner bestimmten Charakterisierung der Gegenwart vorliegt. Dieser Typus von .Pädagogi¬
siemng' liegt wohl überall dort vor, wo Pädagogen für eme Erweiterung des pädagogi¬
schen Handlungsfeldes über bisher abgesteckte Tätigkeitsfelder hinaus plädieren.
2.4.1 Die Pädagogische Aktion München
Die Pädagogische Aktion versteht sich - unter bewußter Bezugnahme auf die 68er Be¬
wegung - als „Initiative", als „Bewegung" und als „selbstorganisiertes ModeU" (Päd¬
agogische Aktion 1988, S. 16). Sie ist als eingetragener Verein organisiert, formal ein
.freier Träger' der Jugendhilfe und als solcher finanziert durch das Stadtjugendamt Mün¬
chen. Organisatorisch ist die Pädagogische Aktion eingeghedert in das Jugendkultur-
werk' der Stadt München.
Ihr Selbstverständnis und die Argumente für die Entwicklung und Bearbeitung eines
neuen pädagogischen Praxisfeldes gewinnt die Pädagogische Aktion vor allem aus der
Kritik etablierter Formen pädagogischer Praxis (1) und der These von der neuen Funktion
der Kultur (2).
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(1) Die Pädagogische Aktion rechtfertigt ihre Arbeit durch Hinweise auf die Unzu¬
länglichkeit, ja, Fragwürdigkeit bestehender Formen der pädagogischen Praxis und durch
den Hinweis auf die Notwendigkeit, ein neues, eben kulturpädagogisch genanntes päd¬
agogisches Feld zu etablieren und zu bearbeiten.
In diesem Sinn grenzt sich die Pädagogische Aktion ab:
- von der Familiensitutation, die als ,Eingebundensein' und damit als einschränkend
charakterisiert wüd;
- von der Schule mit ihren stanen, auf den kognitiven Bereich ausgerichteten Lehrfor¬
men, ihren Qualifikationsforderungen und ihrem Konkunenzprinzip;
- von der sozialpädagogisch orientierten Kinder- und Jugendarbeit, die auf ,Hüfe' setzt,
Fürsorge betreibt, Defizite beseitigen möchte;
- schließlich von der traditionellen verbandlichen Kinder- und Jugendarbeit, die nach
Auffassung der Pädagogischen Aktion auf nichts anderes gerichtet ist als auf
Nachwuchsgewinnung auf der Basis partieller gesellschaftlicher Interessen (Kirchen,
Gewerkschaften, Sport usw.).
Gegenüber diesen Formen pädagogischer Praxis, gegenüber den „eingefahrenen und
auch vielfach eingeschlafenen Strukturen der Erziehungswüklichkeit, deren venecht-
licht-routinisierter Langweiügkeit" (Pädagogische Aktion 1988, S. 9), werden nun
„neue Formen pädagogischen Handelns" (ebd.) gesetzt, die sich als „Innovation" verste¬
hen und deren Leitbegriff „Selbstbildung" lautet Das wird vor allem ün Anschluß an
Erörterungen von J. Oelkers (1985) entwickelt.
(2) Äußerungen zum Themenbereich .Kultur' beziehen sich einmal auf die veränderte
Funktion und Rolle der Kultur in der gegenwärtigen gesellschaftlich-geschichtlichen Si¬
tuation und zum anderen auf die Frage nach der Berechtigung und der Notwendigkeit ei¬
ner eigenen Kinder- und Jugendkultur.
Kultur wüd nicht mehr als .Hochkultur' verstanden, sondern als etwas, was „weit in
den Alltag hineinreicht". Kultur hat darüber hinaus in Kindheit und Jugend „sehr erheb¬
liche Orientierangs-, Selbstbewußtseins- und Bildungswerte. Vor allem aber hat Kultur in
diesem Smne eine bedeutsame territoriale Dimension" (Pädagogische Aktion 1988, S.
9). Damit stellt sie auch einen „Widerpart" dar gegen die „mediatisierte Verfügbarkeit
von (fast) aUem für aUe (als reduzierte symbolische Information, nicht als authentische
Erfahrang und sinnliches Erlebnis)" (Pädagogische Aktion 1988, S. 9). Die Program¬
matik der Pädagogischen Aktion geht davon aus, daß Kinder und Jugendliche ein
„Recht auf ihre eigenen Kulturen" haben - wie dies für alle Bevölkerungsgruppen gilt.
Postuliert wird daher ein „offenes eigenständiges Erfahrangsfeld Kultur, für alle eneich¬
bar und nutzbar, auch für Kmder und Jugendhche: das ist die neue Idee!" (PÄDAGOGISCHE
Aktion 1988, S. 11).
Von diesem Kulturbegriff und einer spezifischen Interpretation der Funktion von Kultur
für den Sozialisationsprozeß ergeben sich neue Begründungen für diese neue Form päd¬
agogischer Arbeit Sie „ersetzt nicht die traditionellen Formen der Kinder- und Jugendar¬
beit sondern erweitert sie zeitgemäß...
"
(Pädagogische Aktion 1988, S. 12). Dabei
geht es um den Zugang zu sonst nicht erreichbaren Kindern und Jugendüchen, und vor
allem um die „Betonung, das Emstnehmen des subjektiven Faktors, der individuellen In¬
teressenlagen und Ausdrucksbedürfnisse, der Sinnlichkeit im Menschen, die sich kom¬
munizierbare Formen sucht!" (Pädagogische Aktion 1988, S. 12).
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Insgesamt läuft die Argumentation darauf hinaus, daß unter den gegenwärtigen Be¬
dingungen (Kommerzialisierung, RoUe der Medien usw.) so etwas wie selbstbestimmte,
authentische Formen der Erfahrang nicht möghch sind, daß deshalb die Hufe der Kultur¬
pädagogen erforderlich ist, um etwas, was früher naturwüchsig möglich war, zu ermögli¬
chen. Deshalb muß Pädagogik ihr Einsatzfeld erweitem.
2.4.2 Erlebnispädagogik
Ähnlich wie die Pädagogische Aktion wüd .Erlebnispädagogik' primär von Pädago¬
gen betrieben und vorangetrieben. Im Vergleich zur Offenen Akademie und vor allem
zum SlEMENS-Kulturprogramm entstehen hier die neuen Mischungsverhälmisse weniger
durch das .Auswandern' pädagogischer Prinzipien und Ideen und ihre Diffusion in nicht¬
pädagogische Handlungskontexte; vielmehr kennzeichnet es vor allem die Erlebnispäd¬
agogik, daß sie den traditioneUen pädagogischen Praxisrahmen und den Fundus der Ar¬
beitsformen erweitert.
Der Form nach tritt Erlebnispädagogik heute in zwei Varianten auf. Ähnlich der Ge¬
meinwesenarbeit wüd sie zunächst in vielen Bereichen, vor allem der außerschulischen
Jugendarbeit, in der Sozialarbeit und in einigen Bereichen der Sonderpädagogik, als
durchgängiges Arbeitsprinzip genutzt Die etablierte Praxis wüd gleichsam durch eme
verstärkte Einbeziehung konkret-authentischer Erfahrungs- und Erlebnismöglichkeiten
angereichert10. Vor allem innerhalb der außerschulischen Jugend- und der Sozialarbeit
scheint - neben den Raumkonzepten und der Kulturarbeit - diese Orientierung am .Er¬
lebnis' gegenwärtig zu einem konzeptionellen Allheilmittel zu avancieren. Daneben tritt
Erlebnispädagogik zunehmend in der Form kurzzeitpädagogischer Angebote auf, wobei
in der Bundesrepublik sich zwei Organisationen dafür etabliert haben: die primär sozial¬
pädagogisch orientierten Angebote rand um den Bundesverband „Segeln - Pädagogüc -
Therapie e.V." in Lüneburg und die eher auf allgemeine Persönlichkeitsbildung abzielen¬
den und vor allem im Kontext der außerbetrieblichen Weiterbildung angesiedelten Ange¬
bote von Outward Bound mit Sitz in München.
Für Outward Bound ist dabei charakteristisch, daß die Teilnehmer überwiegend
nicht freiwülig - im Smne eigener Entscheidungen - kommen, sondern als Angehörige
von Betrieben, Schulklassen, Lehrgängen geschickt werden. Dementsprechend richten
sich die Prospekte zunächst nicht an den einzelnen Teilnehmer, sondern an Personalleiter,
Düektoren, Lehrer, Ausbilder u.a. Für dieses Publikum betonen die Prospekte vor allem
das pädagogische Arrangement Inhaltlich zielen die Angebote auf „die Vermittlung von
Erfahmngswerten und Kenntnissen, die der einzelne aus allen gemeinsamen Unterneh¬
mungen mit nach Hause nehmen kann, einschließlich jener, die sich aus den vermeintlich
einfachen Handlungsabläufen des Zusammenlebens ergeben: Selbstverantwortung und
Rücksichtnahme, Umsichtigkeit Hüfsbereitschaft und Kritikfähigkeit Kooperationsvermö¬
gen und Behaglichkeit" {Jahresprogramm 1990, S. 1).
Dieser Katalog bezeichnet ziemhch vollständig, was heute in der Industrie als
.Schlüsselqualifikationen' bezeichnet wird. Damit kann das Angebot von Outward
Bound als Antwort auf zwei Entwicklungen gesehen werden: Erstens werden die soge¬
nannten Schlüsselqualifikationen heute auch schon bei Jugendlichen eingefordert. Waren
früher eigenverantwortliches Handeln, Eigeninitiative und Kritikfähigkeit eher Qualifi¬
kationsmerkmale von Führungskräften, so besteht heute offenbar auf allen Ebenen bis
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hin zum Auszubildenden ein Bedarf an derartigen informellen Fähigkeiten - denn Out-
ward Bound versteht sich nicht als Manager- bzw. Nachwuchstraining, sondern als An¬
gebot für alle Jugendlichen. Zweitens geht in dieses Angebot die Annahme ein, daß der¬
artige Schlüsselqualifikationen heute weder .naturwüchsig' in der Lebenswelt noch in
den Ausbildungsinstitutionen entstehen. Indirekt wüd damit auch einerseits ein Stück all¬
gemeiner KulturkritUc geübt, andererseits ein Versagen von Schule und gewerblicher
Ausbüdung angezeigt. Die Kulturkritik kann dabei zunächst als Fortführung der Tradi¬
tion Kurt Hahns, dem Begründer von Outward Bound, gelesen werden. Sein Konzept
der Landerziehungsheime war ganz explizit als Gegenprogramm zu aUgemeinen geseU¬
schafthchen „Verfallserscheinungen" wie dem „Mangel an menschlicher Anteilnahme",
dem „Verfall der körperlichen Tauglichkeit", dem „VerfaU der Sorgsamkeit" und dem
„Mangel an Initiative und Spontanität" gedacht (zit. nach Heckmair 1989, S. 160, vgl.
Jagenlauf 1988, S. 4). Daß diese Diagnose heute jedoch ohne jegliche historische Re¬
lativierung zitiert wüd, deutet darauf hin, daß sie im Kern auch heute noch als gültig an¬
erkannt wüd. In diesem Sinne versteht sich Outward Bound als Konektiv und Insel in
einer Lebenswelt, die durch Bewegungs-, Erlebnis- und Phantasiearmut, durch Egoismus
und OberflächUchkeit gekennzeichnet ist Zu dieser Diagnose gehört auch, daß offenbar
auch die Schule und die Ausbildungsinstanzen sich nur noch auf die Vermittlung des
Fachwissens beschränken, jedoch die für den (beruflichen) Alltag notwendigen Disposi¬
tionen nicht in ausreichendem Maße erzeugen. Angesichts dieser Situation bedarf es ei¬
nes eigenen pädagogischen Angebotes - das ist das implizite Verkaufsargument von Out¬
ward Bound.
Allerdings ist das Angebot zweischneidig: auf der einen Seite lebt Outward Bound
von der Kritik an der Kopflastigkeit, der Vereinseitigung und Spezialisierang von Schule
und Ausbüdung. Auf der anderen Seite wüd suggeriert, daß Persönlichkeitsbildung wie
die Vermittlung von Wissen organisiert werden könne, indem der ,output' der Kurse als
etwas dargestellt wüd, das konkret faßbar sei: Erfahrungswerte und Kennmisse, die man
„mit nach Hause nehmen kann". Unterstellt man jedoch, daß das Versprechen, über den
Kurs hinaus für AUtag und Betrieb ausweisbare Erfahrangen und Kennmisse zu vermit¬
teln, einlösbar ist, so hat dies zur Folge, daß die in Ansprach genommene Differenz zur
Schule letztendlich nivelliert wüd. Beide - Schule wie Erlebnispädagogik - betonen den
zentralen Stellenwert ihrer jeweihgen Vermittlungsformen und Medien und gehen dabei
davon aus, daß die von ihnen angebotenen Erfahrungen und Kennmisse nicht mehr an¬
ders als in den von ihnen pädagogisch anangierten Räumen funktional erbrächt werden
können. Diese Ambivalenz durchzieht alle Programmformulierungen von Outward
Bound-Angeboten. So heißt es etwa über die Kursangebote: Es „sollen die durch die zu¬
nehmende Spezialisierung vernachlässigten Bedürfnisse des Menschen nach ganzheitli¬
chen Erfahrangen reaktiviert und befriedigt werden. Abseits vom AUtag und den Selbst¬
verständlichkeiten unserer Zivilisation sollen neue Selbst-Erfahrungen gemacht werden.
Nicht .Erlebnisse aus zweiter Hand', sondern unmittelbar-authentisches Erleben in der
Natur führt zur Überprüfung von bisher gesetzten Zielen und erkannten Motiven und er¬
öffnet neue Erfahrangen im Sozialverhalten sowie ün bewußten verantwortbaren Um¬
gang mit gefährdeter Natur. Die Beantwortung und das Eingehen auf physische und psy¬
chische Herausforderungen (...) verändern die Einschätzung eigener Leistungen und füh¬
ren zu mehr Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten. Insofern versucht Outward Bound
die potentielle Vielfalt der Persönlichkeit aufzudecken und Anstöße zu ihrer weiteren
Entfaltung zu geben" (Jagenlauf 1988, S. If.).
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Deutlich wüd an diesem Zitat zunächst noch einmal, in wie starkem Maße Erlebnis¬
pädagogik sich als zivüisationskritischer Ansatz versteht. Erlebnispädagogik gewinnt ihr
Profil in Absetzung - teüweise auch in der Stiüsierang einer jugendbewegten Abkehr
(vgl. Ziegenspeck 1990, S. 4) - von der technokratisch verwalteten und verdinglichten
GeseUschaft und ihren Krisen. Gegenüber den dort geforderten Vereinseitigungen emp¬
fiehlt sich Erlebnispädagogik als Spezialist für ganzheitliche und authentische Erfahran¬
gen.
3. Das offene Projekt der Pädagogik
3.1 Pädagogischer Raum und reflexive Padagogisierung
Verlängert man die Linien der Skizze, die sich in den vorangehend analysierten Fällen
abzeichnet so zeigen sich Anhaltspunkte dafür, daß die Prämissen, von denen der Päd-
agogisierangsdiskurs ausgeht, heute nicht mehr zutreffen. In dem Maße, in dem das .Päd¬
agogische' sich gesellschaftlich nicht nur über die Grenzen seiner ursprünglichen alters¬
spezifischen Halbierung hinaus ausgebreitet hat, sondem auch noch über den Kreis der
etablierten pädagogischen Institutionen und über die Institutionen überhaupt hüiaus, und
im Zuge dieser Entwicklung eine Reihe unterschiedlicher Mischformen mit den Berei¬
chen von Kultur, Ökonomie und Pohtik eingeht, hat es seinen gesellschaftlich gleichsam
exterritorialen - im Sinne emes institutioneUen Schonraums und einer Gegenweit - und
exklusiven, mit Monopolansprüchen verknüpften Ort eingebüßt.
So vielfältig und bunt bereits die geringe Zahl der von uns dargestellten Fälle auf den
ersten Bück auch erscheint, sie stehen aus der Sicht des uns interessierenden Themas der
Pädagogisiemng gleichwohl keineswegs beziehungslos nebeneinander. Allerdings liegt
dieser Zusammenhang der Fälle weder in der pädagogischen Wissenschaft als dem Grand
ihrer Existenz noch läßt er sich institutionell beschreiben, etwa in dem Sinne, daß sie Teü
eines Gesamtsystems pädagogischer Institutionen seien. Worauf die FäUe vielmehr ver¬
weisen, ist, daß innerhalb der Gesellschaft eine pädagogische (Wert-)Sphäre entstanden
ist, deren Realitätscharakter symbolischer, nicht materieller Natur ist. Denn erklären läßt
sich die Existenz der dargestellten einzelnen Fälle nur, wenn man als ihre allgemeine, sie
systematisch verbindende Bedingung ihrer Möglichkeit einen gesellschaftlichen Raum
des .Pädagogischen' voraussetzt, der ein fester Bezugspunkt institutioneller und subjek¬
tiv-lebensweltlicher Wirkhchkeiten ist.
Erst die Existenz emer solchen allgemein durchgesetzten pädagogischen Sphäre läßt
es zum einen sinnvoll, d.h. erfolgversprechend erscheinen, daß die Institutionen sich auf
ihre Adressaten als kulturell vielseitig interessierte Subjekte beziehen, deren Bildungs¬
und Lernbereitschaft nicht erst hergestellt werden muß, sondern als kultureUes, strakm¬
rell verankertes Bindeglied von Institutionen und Subjekten vorausgesetzt werden kann.
Zum anderen macht es auch erst das Vorhandensem einer solchen eigenständigen päd¬
agogischen Sphäre möglich, daß die unterschiedlichen kulturell, politisch oder ökono¬
misch ausgerichteten Institutionen ihren jeweils besonderen Typ gesellschaftlicher Praxis
unter Verwendung pädagogischen Orientierangs- und Gestaltungswissens nach den je¬
weils eigenen Interessen konstituieren können. Die verschiedenen einzelnen FäUe setzen
das .Pädagogische' als nicht mehr exklusive, sondern eben allgemein zugängliche kultu¬
relle Sphäre voraus. Diese nach eigenen Maßgaben angeeigneten Elemente müssen dabei
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keineswegs mehr notwendig als pädagogisches Wissen verstanden werden. In dem Maße,
in dem das .Pädagogische' zu einem selbstverständlichen Bestandteil der Kultur und da¬
mit allgemein zugänglich wüd, verliert es vielmehr offenbar seine klaren Konturen als
pädagogisches Wissen, die es bislang ja wesentlich durch den Bezug auf die im Kern
schulzentrierten pädagogischen Wissenschaften und Professionen bekommen hat Unsere
Fälle weisen auf, daß im Selbstverständnis der Institutionen das .Pädagogische' als Päd¬
agogisches meist kaum mehr vorkommt. Man setzt sich eher davon mehr oder weniger
explizit ab, auch wenn es der Sache nach pädagogisches Wissen ist, das in den eigenen
institutioneUen Handlungszusammenhang integriert und dort wüksam wüd.
Die Veranderang des Verhältnisses von Pädagogik und Gesellschaft besteht somit dar¬
in, daß das »Pädagogische' inzwischen zu einem immanenten Teil der geseUschaftlichen
Selbstverständigung und (Re-)Produktion geworden ist, und zwar indem es zu einem fe¬
sten Bestandteü der (Alltags-)Kultur der Institutionen und Subjekte geworden ist. Diese
kulturelle Sphäre muß also heute als allgemeiner Ort des .Pädagogischen' gelten, auf das
seine mannigfachen sozialen Gestalten bezogen sind.
Damit verändern sich nun aber auch Inhalt und Form des kritisch emanzipatorischen
Gehalts der Pädagogüc, der traditionell in der pädagogischen Wissenschaft und den Pro¬
fessionen als richtungsweisendem Zentrum verkörpert war und in der kritischen Front¬
stellung gegen die Gesellschaft seinen Ausdrack gefunden hat. Wenn die Voraussetzun¬
gen für das Bestehen eines Wissens- und Zuständigkeitsmonopols von Professionen und
die außergesellschaftliche Lokalisierung geschichtsphilosophisch grundierter Büdungs-
philosophie durch die verschiedenen Formen der Reintegration des .Pädagogischen' in
die GeseUschaft brüchig geworden sind, dann verliert jede Art von finalistischer Sicht der
Entwicklung der Pädagogik ihre Grundlage. Sie gewinnt ihre eigene analytische und nor¬
mative Basis letztlich ja immer aus einem Standpunkt jenseits der als einer zu verändern¬
den kritisierten Gesellschaft
Man kann die mit der geseUschafthchen Ausbreitung des .Pädagogischen' verbunde¬
nen neuen sozialen Reaütäten einseitig von der FaUhöhe pädagogischer Prinzipien her im
Sinne einer Verfallslogik als negative Entwicklung deuten. Die Pädagogüc scheint dann
in dem Maße die Kraft ihres Prinzips, die Parteinahme für das Subjekt gegen die Gesell¬
schaft, zu verüeren, in dem sie sich als Sphäre gesellschaftlich ausdehnt und noch in den
zunächst von ihr unberührten, insofern autonomen lebensweltlichen Bereich der Subjekte
eindringt, ja, seme Fundamente aushöhlt
Macht man jedoch den Gedanken stark, daß die Entstehung der Pädagogik in der Mo¬
derne sich maßgeblich dem Interesse verdankt, eine gegen die Macht religiös-traditiona-
ler Weltbilder gerichtete Instanz durchzusetzen, die Büdung als innerwelüiche Selbst¬
konstitution von Subjekten ermöglichen sollte, so läßt sich die Zerstreuung des .Pädago¬
gischen' in der GeseUschaft nicht nur als Verfall der pädagogischen Idee ün Verlaufe
ihrer Realisierung deuten.
Vom Standpunkt des mit der modernen Pädagogik verbundenen Motivs der als Selbst¬
produktion verstandenen BUdung der Subjekte lassen sich die neuen Verbindungsformen
von Pädagogüc und Gesellschaft, wie sie an den fünf dargestellten FäUen deutlich gewor¬
den sind, dann auch als ein Weiteitreiben der Säkularisierung der Subjektbildung deuten.
Diese emanzipiert sich nämlich nunmehr - und das kennzeichnet eine qualitativ neue
Phase in der Entwicklung der Pädagogik - von der Einbindung in den durch pädagogi¬
sche Institutionen markierten Raum; Institutionen, die gesellschaftlich zwar erst entstan¬
den sind, um der Idee einer für die Moderne konstitutiven Subjektbildung überhaupt Ort
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und Gestalt zu geben, die sich nunmehr aber als Fessel der Subjektbildung erweisen und
von innen her gewissermaßen aufgesprengt werden.
Der mit dem Entstehen der Pädagogüc verbundene Prozeß kultureller Entzauberung
setzt sich damit sowohl als soziale Freisetzung der Subjektbüdung von den pädagogi¬
schen Institutionen fort als auch als Entzauberung emes Aspekts, der mit der Idee der Bil¬
dung in ihrer modemen Gestalt zunächst verbunden war; nämlich des Gedankens der
Emheit und Allgemeinheit von Bildung als (mögliche) Realität.
Die von uns diagnostizierte Entwicklung bedeutet msofem kern Verschwinden der
Pädagogüc, sondern einen Wandel der pädagogischen Verhältnisse, unter denen Subjekt¬
bildung stattfindet, und der Gestalt von Subjektbildung überhaupt. Sie vervielfacht sich
und läßt sich auch als Leitidee pädagogischer Veranstaltungen nicht mehr als ein in sich
einheitlicher Bezugspunkt, als die eine Bildung, herstellen. Die Emanzipation des Bil¬
dungsmotivs aus der Umklammerung durch die pädagogischen Institutionen hat somit ih¬
ren Preis. Mit der geseUschafthchen Zerstreuung und damit innergesellschaftlichen Exi¬
stenz des .Pädagogischen' sind an die SteUe des - systematisch gesehen - einen pädago¬
gischen Orts, an dem das .Pädagogische' als exzentrischer Pol der Gesellschaft Gestalt
gewonnen hat, viele Orte getreten, in die das .Pädagogische' sich verbreitet Es hat sich
dezentralisiert. Und damit existiert die Einheit des .Pädagogischen' nur noch als Horizont
einer kulturell-pädagogischen Sphäre. Sie stellt keinen eigenständigen sozialen Raum
dar. In der sozialen Realität findet man das .Pädagogische' vielmehr in unterschiedlich¬
sten Gestalten vor, die aus den jeweüs besonderen Interessen, Erfahrangen, Orientierun¬
gen und Mitteln der Felder resultieren, die das .Pädagogische' in eigener Regie veranstal¬
ten. Als kulturelle Sphäre wird das .Pädagogische' zur Basis einer universellen Büdungs-
gesellschaft
Die geseUschafthche Durchsetzung einer eigenständigen pädagogischen Sphäre als
allgemeinem Bezugspunkt und Konstitutionsmedium von Institutionen, Lebenswelten
und Subjekten signalisiert das Ende einer Entwicklungsphase der Pädagogüc, deren
Grandannahme es war, daß es in der Gesellschaft immer wieder neue von der Pädagogüc
zu entdeckende und von ihr noch erst zu ziviüsierende Gebiete gab. Wenn aber heute da¬
von ausgegangen werden muß, daß das .Pädagogische' geseUschaftlich aUgemein durch¬
gesetzt ist dann kommen Theorien der Padagogisierung an ihr Ende, die die Gegenwart
des .Pädagogischen' als bloß quantitative Ausbreitung, d.h. als lineare Verlängerung ver¬
gangener Entwicklungen betrachten. Das Neue der gegenwärtigen Situation käme nicht
ausreichend in den Blick, nämüch einerseits die Aufhebung der Trennung von Pädagogüc
und Gesellschaft gerade durch die Ausbreitung, die Universalisierang der Pädagogüc, d.h.
als Folge ihrer Erfolgsgeschichte. Und andererseits die Trennung der Pädagogüc von der
gesellschaftlichen Reahtat des .Pädagogischen', insofern nämlich als die Pädagogüc we¬
der für sie allein zuständig noch allein für ihre Existenz verantwortlich ist. Die Lage wüd
damit komplizierter; denn die Logik der Padagogisierung ist dann nicht die der Pädago¬
güc, sondern die gesellschaftlicher Auseinandersetzungen, von denen die Pädagogüc ein
Teü ist11.
Um die qualitativ neue Situation begrifflich deutlich zu fassen, scheint es sinnvoU -
im Anklang an U. Beck und W. Bonss (1984) -, zwischen einfacher und reflexiver Päd¬
agogisiemng zu unterscheiden. Die gesellschaftlich konstituierte pädagogische Sphäre
wüd im Anschluß an diese Perspektive zu einem neuen Gegenstand pädagogischer Refle¬
xion und Gestaltungsbemühungen, der zwar ihrem unmittelbaren Zugriff entzogen ist,
über den aber die gesellschaftlichen Realisierungsformen des .Pädagogischen' vermittelt
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sind. Aus dieser Sicht erweist sich die Alternative, ob die Pädagogüc eine .überflüssige'
oder eme .verkannte Disziplin' sei, als überholt. Jenseits dieser noch den hergebrachten
theoretischen Prämissen verhafteten Alternative kommt die Pädagogüc als selbstver¬
ständlich gewordener, immanenter Bestandteil gesellschaftlicher Entwicklung in den
Blick, deren Aufgabe es sein könnte, eme Art Reflexionsforam zu sem, das den öffentli¬
chen Diskurs über Fragen der Pädagogisierang und der Menschenbildung anreichert.
Zwar verweist unser pädagogisches Tableau darauf, daß die Situation, die die Pädago¬
güc heute vorfindet, die einer universeU durchgesetzten einfachen Pädagogisierang ist,
und daß die Probleme der Pädagogik heute die smd, die sich aus den Besonderheiten re¬
flexiver Pädagogisierang ergeben, also daraus, daß die Pädagogüc bei ihrem Bück auf die
Reahtat und dem Versuch, in sie unter pädagogischen Prämissen gestalterisch einzugrei¬
fen, immer schon pädagogische Konfigurationen vorfindet; aber dies impliziert keines¬
wegs, daß es nicht weiter auch noch um Prozesse einfacher Pädagogisierang ginge. Nur
- und das ist bedeutsam und verändert sie selber -, sie finden auf der Grundlage und im
Rahmen von Aufgaben und Problemen reflexiver Pädagogisierang statt. Und das heißt et¬
wa, daß es Auseinandersetzungen, Verdrängungskämpfe, Konkurrenzen und Selbstdar-
stellungszwänge zwischen beiden Richtungen gibt z.B. in der Erwachsenenbildung zwi¬
schen Offener Akademie und der traditionellen Volkshochschule oder in der Sozialpäd¬
agogik zwischen Pädagogischer Aktion und der Sozialpädagogik, deren Adressaten
gerade nicht diejenigen sind, die finanziell und kultureU für die Lösungen aufgeschlossen
und bereit sind, die die Pädagogische Aktion etwa oder auch der Tourismusbereich für
ihre Probleme anbieten. Die heute realisierte Allgemeinheit einer Büdungsgesellschaft
basiert weiterhin auf Ausgrenzungen von Problemen und Grappen. Aber es kennzeichnet
diese Ausgrenzungen und Differenzbildungen, daß sie der Pädagogüc nicht äußerlich sind
als gesellschaftliche Vorgegebenheit. Sie sind vielmehr bereits pädagogisch induziert.
3.2 Auf der Suche nach dem Pädagogischen'
Neben dem im Abschnitt zuvor diskutierten Wechsel von dem .MissionierungsmodeU'
hin zu einem reflexiven Verständnis von Pädagogisierang haben die oben dargestellten
Fallanalysen ein zweites grundsätzliches Problem aufgeworfen. Denn angesichts der He-
terogenität der Fälle und ihrer teilweisen Distanz zur pädagogischen Praxis entsteht die
Frage, auf der Basis welcher Kriterien wü begründeterweise unsere Analysen als Bei¬
spiele fortgeschrittener Pädagogisierang interpretieren. Diese Frage wüd um so dringli¬
cher, als offensichtlich die FäUe keineswegs prototypische pädagogische KonsteUationen
(z.B. Lehr-Lern-Verhältnisse, Hufe- und Beratungs-Beziehungen) darstellen. Ebenso las¬
sen sich traditionelle pädagogische Strukturelemente (z.B. Erziehungsziele, didaktische
Aufbereitung, pädagogische Ethik, professioneller Habitus u.a.) und Semantiken bzw. ih¬
re Abkömmlinge - wie Erziehung, Pädagogüc, Bildung, Lehren und Lemen, Verstehen,
Hilfe, Unterstützung, Förderung, Sozialisation und Entwicklung u.a. - entweder gar nicht
oder nur diffus und vermischt mit allerlei anderen Momenten - z.B. aus dem politischen
oder kulturellen Raum - nachweisen. Dies hat zur Folge, will man derartige Formen der
Pädagogisierang weiterhin als solche verstehen, daß es eines Begriffes bedarf, der allge¬
mein genug angelegt ist um die Gemeinsamkeiten derartiger Fälle mit anderen institutio¬
nalisierten Formen pädagogischen Denkens und Handelns zu erfassen, der aber zugleich
in der Lage ist, die wichtigen Differenzen zwischen den unterschiedlichen Formen päd-
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agogischer Praxis sichtbar werden zu lassen. Wü schlagen vor, an dieser Stelle auf den
Begriff der Vermittlung zurückzugreifen. Damit wüd zunächst betont daß die Aneignung
gesellschaftlicher Realität durch die Subjekte und die Bildung des Subjekts sich nicht na¬
turwüchsig vollziehen, sondem auf Vermittlung verwiesen sind. Gesellschaftliche Reali¬
tät ist für die Subjekte deshalb nicht einfach gegeben, sondem aus soziologischer Sicht
sozial konstruierte, aus pädagogischer Sicht sozial vermittelte Realität. Dies geschieht
einmal im Medium der Kommunikation, zum anderen aber auch zunächst in spezieU da¬
für zuständigen Institutionen. Es entstehen eigene soziale Räume, in denen Gegenstände
zugänglich gemacht werden bzw. zugänglich werden, und es etablieren sich Spezialisten
für die Aufbereitung, die Interpretation und Lehre. In diesem Sinne bedeutet Vergesell¬
schaftung von Vermittlung, daß im Prozeß der Modernisierung diese Leistung zunehmend
in eigens dafür eingerichteten Institutionen organisiert und gestaltet wüd. Die zuvor vor-
gesteUten Analysen indizieren darüber hinausgehend, daß dieser Prozeß mit der Ausdif¬
ferenzierung pädagogischer Institutionen nicht gleichsam zu seinem Abschluß kommt,
sondem daß sich neue Mischungsverhälmisse jenseits der etabüerten pädagogischen Zu¬
ständigkeiten entwickeln. Auf der Seite der Subjekte verweist dieser Prozeß auf die er¬
folgreiche Vermittlung der formalen Voraussetzungen des Aneignungsprozesses. Insofern
geht es weniger daram, noch das Lernen zu lernen, sondern auf der Grundlage dieser in¬
zwischen eingeholten Programmatik geht es um eme neue Stufe der Bezugnahme auf die
öffentlichen und marktförmigen Büdungsangebote, mit denen neue Möglichkeiten der
Entfaltung des Subjekts ün Sinne der Teilhabe am ökonomischen und kulturellen Reich¬
tum verbunden sind - natürlich immer auf der Grundlage bestehender gesellschaftlicher
Ungleichheiten. Deshalb hat die Büdung des Subjekts in der Moderne die Existenz päd¬
agogischer Anangements zur Bedingung.
Gerade weil die Aneignung geseUschafthcher Reahtat nicht naturwüchsig, sondern
sozial vermittelt geschieht, muß Vermitüung zu den zentralen Reproduktionsmechanis¬
men der Gesellschaft gerechnet werden. Vermittlung als Reproduktionsmechanismus der
Gesellschaft impliziert aber auch, daß es - wie der Begriff, wenn man ihn in emem engen,
etwa nachrichtentechnischen Smne verstehen würde, es nahelegen könnte - nicht nur um
die .Übertragung' vorgegebener Inhalte geht, sondern daß Vermittlung selbst zum Ort ge¬
sellschaftlicher Produktion wüd. In diesem Sinne gewinnt die Vergesellschaftung von
Vermittlung gerade in modernen, funktional differenzierten Gesellschaften zentrale Be¬
deutung - wofür die Offene Akademie und die Erlebnispädagogik in je spezifischer
Weise paradigmatische Beispiele sind.
Die Etabherang z.B. der Berafsfelder wie auch der Erziehungswissenschaft der diver¬
sen Varianten des Umgangs und der Nutzung pädagogischen Wissens, die vielfältigen
Phänomene von Pädagogisierang und Entpädagogisierung, die Durchsetzung pädagogischer
Denktraditionen ebenso wie die sie begleitenden Kritiken und Gegenentwürfe, die Universa¬
lisierang pädagogischer Ansprüche etc. sind unter dieser Perspektive als historische Kon¬
kretionen der Vergesellschaftung von Vermittlung zu verstehen. Zugleich kann deutlicher
als bisher der spezifische Typus von Vermittlung unserer fünf FäUe beschrieben werden.
3.3 Vermittlung von Authentizität
Fragt man nun nach den Besonderheiten unserer fünf Fälle unter dem Aspekt der Verge¬
sellschaftung von Vermittlung, so fällt auf, daß in allen Fällen die frühmodernen Ideen
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der Authentizität und der Ganzheit eine zentrale Rolle spielen. In allen Fällen zielt die an¬
gestrebte Praxis auf die Vermittlung von authentischen Erfahrangen und ganzheitlichen
Erlebnissen. In je unterschiedlicher Weise sollen die durch die Modernisierung ausdiffe¬
renzierten und zersplitterten gesellschaftlichen Teilsysteme und Sphären (Öffentlichkeit,
Politik und Kunst, Technik und Kunst, Natur und Mensch, Erholung und Kultur u.a.) wie¬
der zusammengebracht und mitemander vermittelt, wenn nicht gar versöhnt werden, und
zwar in einem Raum, der keineswegs nur einer elitären Schicht vorbehalten bleibt, son¬
dern gesellschaftlich demokratisiert prinzipiell aUen zugänghch ist. Historisch neu er¬
scheint diese Form der Vermittlung insofern, als, aufs Ganze gesehen, pädagogische Pra¬
xis vor allem in den etablierten Institutionen gerade durch die Suspendierung authenti¬
schen Lebens und die Ausgrenzung von Ganzheitlichkeit gekennzeichnet war.
Authentisch soUte bestenfalls die pädagogische Bezugsperson als Mittel zum Zweck
sein, was sie dem Verdacht aussetzte, einen genaugenommen unmöglichen Beruf auszu¬
üben. Ansonsten galt das Prinzip der didaktischen Aufbereitung und des pädagogisch ge¬
stalteten Erfahrungs- und Schonraumes. Gerade deshalb gewann das Problem des Trans¬
fers von der Lernsituation in die Anwendungssituation seine zentrale Bedeutung. Demge¬
genüber indizieren unsere fünf Fälle eine neue Stufe der VergeseUschaftung, indem nun
-
gegen Oberflächlichkeit und um sich greifende Mediatisierang - authentisches Leben
und Unmittelbarkeit vermittelt werden sollen. Mehr oder weniger direkt wenden sie sich
damit auch gegen die Verselbständigung pädagogischer Prinzipien: fast schon zur Kari¬
katur geronnen erscheint ihnen pädagogische Praxis gekennzeichnet durch die durchge¬
setzte, überall präsente didaktische Zubereitung und Mediatisierang, die Vertreibung des
,echten' Lebens aus den Institutionen und die Verhinderung offener Erlebnis- und Lern¬
erfahrungen. Den Gegenentwurf dazu formuliert H. GIESECKE in seiner Erwidemng auf
die Einwände U. Herrmanns zu der These vom .Ende der Erziehung': Auf die Frage,
wie man denn auf Desinteresse, Motivationsprobleme, längerfristige LemunwiUigkeit
bzw. Leistungsbereitschaft zu reagieren habe (Herrmann 1987, S. 112), antwortet H.
Giesecke: „Die Pädagogen abziehen und dem Betreffenden eine seinen Fähigkeiten ent¬
sprechende Realsituation vermitteln" (GIESECKE 1987, S. 405; Hervorhebung nicht im
Original).
Dies ist ein Programm gegen die institutionalisierte Pädagogik, aber zugleich ein päd¬
agogisches Argument, insofern hier die Frage nach der Vermittlung in den Mittelpunkt
gerückt wüd. Dieses Reflexionsmuster und das daraus sich ergebende Handlungspro¬
gramm erschemen sowohl bei H. GIESECKE als auch in unseren fünf FäUen als Mittel,
diese Vermittlungsleistungen zu ermöglichen, und als Ort, an dem noch einmal Einheiten
- wie mühsam ausbalanciert auch immer - bestehen können, die im Laufe gesellschaftli¬
cher Modemisiemng gerade sich aufgelöst haben bzw. so zuvor nie bestanden haben,
nämlich als (Gegen-)Welt, mit der der Ansprach verbunden wüd, daß in ihr sich vermit¬
teln läßt, was außerhalb gesellschaftlich auseinanderstrebt
Derartige Ansprüche haben auch vor den Toren pädagogischer Institutionen nicht
haltgemacht. Mit der dadurch bewirkten Öffnung oder auch nur Verschiebung von päd¬
agogisch definierbaren Grenzen verliert aber die pädagogische Welt ihre klaren Kontu¬
ren. Zugleich ist damit eine wesentliche Bedingung für die Existenz eigenständiger päd¬
agogischer Welten, d.h. für die Möghchkeit pädagogischer Gegenwüklichkeiten und Pro¬
vinzen, in Frage gestellt.
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Anmerkungen
1 Key, E. 1904, S. 275.
2 Zugleich findet auch eine Padagogisierung nach .innen' in Form der Verabsolutierung pädago¬
gischer Reflexions- und Handlungsmuster statt.
3 Für die Freizeitpädagogik vgl. z.B. POGGELER 1989; für die Museumspädagogik z.B. Heft 1/2,
12. Jg. (1990) der Zeitschrift .Freizeitpädagogik'; für die Medienpädagogik vgl. HoRN-
stein/Lüders 1989, S. 759f.
4 Zu dieser Figur der hybriden Strukturen, die sich aus der gegenseitigen Durchdringung und
Verbindung der beteiligten Elemente ergeben und für die die Ausbüdung einer eigenen Ent¬
wicklungslogik charakteristisch ist - im Gegensatz zur Mischung -, vgl. Hegels Unterschei¬
dung zwischen „mechanischem" und „chemischem Prozeß" (1969, S. 402ff.).
5 Die Veränderung pädagogischer Weltbilder und Prozesse der Internalisierung pädagogischen
Wissens blieben bisher ebenso ausgeklammert und weiteren Untersuchungen vorbehalten wie
die Analyse der konkreten Handlungspraxis und der gesellschaftlichen .Faktoren', die die je¬
weihgen Phänomene hervorbringen.
6 Nicht explizit berücksichtigt wurden bislang der weite Bereich der inner- und außerbetriebli¬
chen Weiterbildung und neue Formen der Produktion (z.B. die sogenannten Qualitätszirkel bei
BMW). Erste vorsichtige Annäherungen gestatten jedoch die Vermutung, daß bei einer detail¬
lierten Analyse zwar einige Akzentverschiebungen sichtbar würden, daß jedoch die hier ent¬
wickelten Thesen im Kern bestätigt werden könnten.
7 Den folgenden Ausführungen liegt eine 13 Angebote umfassende Auswertung von Prospekten
und Katalogen zugrunde. Da sich Themen, Inhalte und Formen wiederholen, werden nur exem¬
plarische Belegstellen zitiert; aus Platzgründen wird darauf verzichtet, alle weiteren Belegstel¬
len ausführlich aufzulisten.
8 Daß derartige Balancen prekär sind, wissen auch die Veranstalter. Gleichsam als personale Ga¬
rantie werden deshalb in allen Prospekten die Qualitäten der Reiseleiter hervorgehoben. Sie
sind es, die nicht nur fachlich qualifiziert sind, sondern die die Balancen hersteUen und dafür
geradestehen.
9 Vgl. zum Raum-Begriff: Bourdieu 1985.
10 Vgl. dazu als Beispiel: Fischer, D./Klawe, W./Thiesen, H.-J. 1985.
11 Spätestens an dieser Stelle ist u.E. auch der Anschluß an die GeseUschaftstheone gegeben, wie
umgekehrt die GeseUschaftstheone mit ihren Gegenwartsdiagnosen zu kurz greift, wenn sie
nicht den pädagogischen Raum als eine mittlerweüe zentrale Reproduktionsinstanz erkennt.
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